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SOMMAIRE 
Au secondaire, il n’est pas rare de rencontrer des élèves qui ont de la difficulté 
en science et technologie ou qui n’aiment pas beaucoup cette matière. À la formation 
générale aux adultes, il est possible de faire le même constat. La situation est même 
parfois pire puisque nombre d’élèves de la formation générale aux adultes ont divers 
problèmes d’apprentissage (Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS), 
2005). Une part du problème peut être associée au fait que les élèves sont 
généralement à la recherche de vérités absolues et donc qu’ils s’attendent à ce que le 
domaine de la science et de la technologie leur dévoile des vérités. Or, c’est souvent 
l’inverse puisque les élèves se retrouvent constamment confrontés à plusieurs 
modèles et théories en constante évolution et qui s’adaptent aux nouvelles 
découvertes scientifiques. C’est en partie pour répondre à ce paradoxe que les 
nouveaux programmes de formation suggèrent des approches pédagogiques 
innovantes qui préconisent des situations d’apprentissage complexes et ouvertes dans 
lesquelles l’apprenante ou l’apprenant est placé au cœur de ses apprentissages afin de 
construire sa propre vision du monde. Parmi ces approches, l’apprentissage par le jeu 
semble prometteur. En effet, en plus de capter l’attention des élèves, l’apprentissage 
par le jeu permet de maintenir leur motivation (Sanchez, 2011 ; Sauvé, 2010). En 
outre, il s’agit d’une méthode efficace pour faire évoluer la posture intellectuelle des 
élèves (Kramar, 2012) et, ainsi, leur faire prendre conscience que la science et la 
technologie sont des domaines en constante évolution et que ce qui est vrai à un 
moment donné ou dans une situation spécifique ne l’est pas nécessairement dans 
d’autres circonstances. Malgré les bénéfices apportés par cette approche pédagogique, 
très peu de matériel pédagogique utilisant l’apprentissage par le jeu est disponible, et 
ce, que ce soit au niveau secondaire ou à la formation générale aux adultes. 
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L’objectif de cet essai est donc de créer un jeu de société éducatif qui pourra 
être utilisé en classe à la formation générale aux adultes et qui permettra de faire 
évoluer la posture intellectuelle d’élèves inscrits au cours SCT4062 ayant pour thème 
principal les changements climatiques tout favorisant le développement des 
compétences disciplinaires et transversales. C’est le modèle traitant de 
l’épistémologie personnelle de Hofer et Pintrich (1997) qui a été retenu comme cadre 
théorique en ce qui concerne la posture intellectuelle. Pour créer le jeu, nous nous 
sommes basé sur les critères qui permettent de reconnaître un bon jeu éducatif et sur 
les caractéristiques que le jeu devrait posséder afin de faire évoluer la posture 
intellectuelle. Une grille incluant plusieurs caractéristiques a été adaptée de Sanchez, 
Jouneau-Sion, Delorme, Young, Lison et Kramar (2012) pour servir de balise à la 
conception du jeu. Une première version du jeu a ensuite été présentée à deux experts 
du domaine de l’éducation aux adultes et deux experts de l’apprentissage par le jeu 
pour être analysée et critiquée. 
 
L’évaluation a été fort positive et les experts ont validé le fait qu’Équilibrium1 
semble un jeu éducatif efficace pour développer la posture intellectuelle. À la suite de 
cette évaluation, nous avons retenu certains commentaires et certaines suggestions 
des experts afin d’améliorer le jeu et d’en créer une version bonifiée. Entre autres, 
une phase à la fin de la partie sera ajoutée dans le but de permettre aux joueuses et 
aux joueurs de modifier les cartes développement afin de faire davantage évoluer leur 
posture intellectuelle. Dans le même but, une règle sera aussi créée afin de demander 
à ce que les joueuses et les joueurs expliquent leurs actions. Par ailleurs, afin 
d’ajouter des éléments de fantaisie, les joueuses et les joueurs pourront personnifier 
un avatar. Enfin, le jeu deviendra vraiment coopératif puisqu’au-delà d’un certain 
seuil de pollution, la partie se terminera sans gagnant étant donné que la planète ne 
pourra pas supporter le niveau de pollution engendré par les joueuses et les joueurs. 
                                                 
1  C’est le nom donné au jeu que nous avons créé. 
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INTRODUCTION 
Le renouveau pédagogique et l’avènement de la dernière réforme en éducation 
ont pour objectif de favoriser la réussite du plus grand nombre en proposant un 
enseignement adapté. Mais pour y parvenir, il faut analyser en profondeur les 
approches pédagogiques actuelles et essayer de les améliorer voire d’en intégrer de 
nouvelles pour répondre à la variété de besoins des élèves en continuel changement. 
Que ce soit en éducation à la citoyenneté, en mathématique ou en science et 
technologie, les programmes ont été revus et les approches pédagogiques 
différenciées. Malgré tous ces changements, le domaine de la science et de la 
technologie demeure la «bête noire» de plusieurs élèves québécois. Par exemple, en 
juin 2012, le taux de réussite à l’examen ministériel du cours Applications 
technologiques et scientifiques (ATS) de quatrième secondaire était de 48 % 
seulement (Dion-Viens, 2012). Ce n’est donc pas surprenant si, à la formation 
générale aux adultes, se retrouvent souvent des élèves ayant besoin de terminer leurs 
cours de science soit en guise de préalable pour leur entrée au collège d’enseignement 
général et professionnel (cégep) ou tout simplement pour obtenir leur diplôme 
d’études secondaires. Nous pouvons nous questionner sur les raisons à l’origine de la 
difficulté que présentent plusieurs élèves dans les cours de science. En fait, ils se 
représentent souvent le domaine scientifique comme une spécialité à la recherche de 
vérités absolues (Guilbert et Meloche, 1993; Lederman, 1992). Ainsi, le 
développement d’une posture intellectuelle plus avancée est souvent difficile à 
acquérir chez les élèves en science, possiblement plus encore à la formation générale 
aux adultes, puisque ceux-ci ont parfois des croyances «limitées», voire de fausses 
croyances, ancrées depuis un certain temps. À notre avis, de nouvelles approches 
pédagogiques pourraient être efficaces afin de faire évoluer la posture intellectuelle 
de ces élèves, et particulièrement en science. 
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Parmi les nouvelles approches pédagogiques, l’apprentissage par le jeu a déjà 
prouvé son efficacité afin de développer certaines compétences chez les élèves 
(Dondlinger, 2007; Sauvé, Renaud et Kaufman, 2010; Squire, 2003; Tan et Biswas, 
2007; Van Eck, 2006). Selon les résultats d’une recherche franco-canadienne 
(Kramar, 2012; Sanchez et Jouneau-Sion, 2012; Sanchez, Kramar et Lison, 2013), 
son utilisation pourrait permettre de développer la posture intellectuelle des élèves. 
Notons que bien que de plus en plus de simulateurs et de jeux soient développés à des 
fins pédagogiques, très peu visent spécifiquement le développement de la posture 
intellectuelle et encore moins d’une clientèle adulte. Les enseignantes et les 
enseignants se retrouvent donc avec très peu de matériel à leur disposition afin de 
mettre en œuvre ces nouvelles approches pédagogiques. Et même s’ils sont 
insatisfaits de celui-ci, ils ont tendance à l’utiliser considérant le temps requis pour 
créer du matériel pédagogique de qualité. C’est la raison pour laquelle, dans cet essai, 
nous proposons le développement d’un jeu de société pouvant être utilisé en classe et 
qui a été élaboré afin de développer la posture intellectuelle des élèves adultes. 
Précisons que ce jeu a été élaboré en incluant certains concepts et certaines 
problématiques du cours de science de quatrième secondaire, SCT4062, qui sera 
intégré dans les prochaines années à l’éducation des adultes avec l’arrivée du 
nouveau programme de formation. Le jeu permettra aussi le développement de 
compétences disciplinaires et transversales faisant partie du curriculum du cours 
SCT4062. 
 
Notre essai comporte quatre chapitres à proprement parler. Tout d’abord, la 
problématique de recherche (premier chapitre) et le cadre théorique ayant servi de 
base à la conception du jeu (deuxième chapitre) sont exposés. Ensuite, dans le 
troisième chapitre, la méthodologie utilisée pour créer le jeu et l’évaluer est 
présentée. Dans le chapitre résultats et discussion, en plus de présenter le jeu en lui-
même, des justifications quant aux choix pédagogiques ayant mené à sa formation 
sont exposées. C’est aussi dans ce chapitre que les améliorations apportées au jeu à la 
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suite de l’évaluation de quatre experts sont présentées. Finalement, nous proposons 
une conclusion qui présente un bilan de ce qui a été réalisé. 
  
 
  
 
Premier chapitre 
PROBLÉMATIQUE 
Dans ce chapitre, nous présentons tout d’abord une courte description du 
contexte de recherche, soit l’éducation des adultes. Ensuite, nous décrivons la 
problématique de recherche en tant que telle. Enfin, nous clôturons ce chapitre par la 
présentation de notre objectif de recherche. 
1. PRÉSENTATION DU CONTEXTE 
En science, force est de constater que les élèves sont souvent à la recherche 
d’un modèle absolu (Hofer, 2000). Ils espèrent fréquemment une réponse unique et 
vérifiable. Ainsi, lorsque l’enseignante ou l’enseignant leur présente plusieurs 
modèles qui expliquent un même phénomène, les élèves ont souvent tendance à lui 
demander d’identifier le meilleur ou le plus actuel. Or, parfois, des modèles peuvent 
être complémentaires tout en étant incomplets. De plus, lorsque des recherches 
scientifiques qui expriment des résultats contradictoires leur sont présentées, ils s’en 
trouvent désarçonnés, voire un peu ébranlés. Leur premier réflexe est alors souvent de 
tout rejeter en bloc en se disant qu’il ne vaut pas la peine de faire de la recherche 
scientifique puisque tout semble relatif et qu’il apparaît impossible de trouver une 
vérité absolue. À la formation générale aux adultes, ce phénomène est encore plus 
accentué. En effet, les enseignantes et les enseignants y ont souvent affaire à certains 
élèves dont la confiance est fragile et qui sont déconcertés par les changements et les 
insécurités de la vie. Pour ces élèves, les choses doivent habituellement être vraies ou 
fausses; ils s’inscrivent parfois dans une logique du «tout noir ou tout blanc». Notons 
que plusieurs facteurs sont susceptibles d’expliquer cette constatation comme 
l’éducation familiale, les échecs scolaires à répétition, le milieu de vie défavorisé et la 
22 
 
recherche d’une certaine sécurité. Bref, certains élèves ont peur du changement et il 
leur est plus facile de penser que le monde dans lequel ils vivent est immuable. 
 
Malgré sa réalité fort différente de l’enseignement secondaire, le secteur de la 
formation générale aux adultes est souvent absent des discours des spécialistes du 
système d’éducation. Il n’en demeure pas moins qu’il occupe une place de choix dans 
l’éducation au Québec. En 2007-2008, ce sont 167 360 individus qui ont fréquenté les 
différents centres de formation aux adultes au Québec (Ministère de l’Éducation, du 
Loisir et du Sport (MELS), 2013). En général, ces personnes présentent des 
caractéristiques différentes des élèves des écoles secondaires de la province. Tout 
d’abord, les groupes sont constitués d’individus âgés entre 16 et 50 ou 60 ans parfois. 
Mais majoritairement, ils sont plutôt âgés entre 17 et 24 ans (Ministère de l’Éducation 
du Québec (MEQ), 2004). D’ailleurs, dans plusieurs établissements, la moyenne 
d’âge est de moins de 20 ans (MELS, 2009). Malgré tout, ces jeunes adultes doivent 
collaborer et travailler avec des gens plus âgés. Ensuite, les classes ne sont pas 
homogènes en ce qui concerne l’historique scolaire contrairement à ce que l’on 
retrouve habituellement dans les classes des écoles secondaires. Alors que certains 
sortent tout juste de l’école secondaire et qu’ils doivent terminer leurs préalables en 
vue d’une inscription au cégep ou dans un centre de formation professionnelle, 
d’autres effectuent un retour aux études après plusieurs années d’arrêt parfois passées 
sur le marché du travail. Il est donc fréquent de retrouver côte-à-côte un jeune de 17 
ans qui n’est pas prêt à faire un choix de carrière et qui a de la difficulté à transiter 
vers l’âge adulte et une mère monoparentale de retour aux études qui doit assumer 
plusieurs responsabilités comme son rôle de mère, un emploi et un retour aux études. 
Un autre facteur qui favorise également l’hétérogénéité des classes est le fait que 
certains élèves paient leur formation par leurs propres moyens alors que d’autres ont 
été référés par des organismes comme Emploi-Québec et reçoivent une allocation afin 
de compléter leur formation. Ceci peut influencer le niveau de motivation ou encore 
la durée des études. Enfin, notons également que parmi les élèves, certains suivent 
des cours de science parce qu’ils avaient décidé de ne pas les faire au secondaire alors 
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que d’autres sont obligés de les reprendre à la suite d’un échec. En outre, il convient 
de mentionner que l’auteur de l’essai travaille au centre Christ-Roi, un petit centre 
dont le nombre d’élèves varie de 100 à 150. Les classes sont peut-être encore plus 
hétérogènes dans ce type de centre puisqu’on retrouve parfois dans une même classe 
des élèves suivant un cours de science et technologie, d’autres suivant un cours de 
chimie ou de physique et parfois même des élèves inscrits à des cours de 
mathématique. Toutes ces différences font en sorte qu’il y a parfois quelques frictions 
et que les stratégies d’apprentissage varient d’une personne à l’autre. 
 
En plus des différences propres au public de la formation générale aux 
adultes, il existe également des différences entre le programme de science et 
technologie du secondaire et le programme de sciences physiques des adultes. Alors 
que depuis 2005, les programmes de science au secondaire ont été complètement 
remaniés pour devenir des cours de science et technologie, le programme de la 
formation générale aux adultes n’a pas été remanié depuis 1996, de sorte que les 
sciences physiques y sont toujours enseignées en secondaire quatre. Pour réussir leur 
cours de quatrième secondaire, les élèves doivent donc compléter trois modules de 
sciences physiques: un premier traitant du modèle atomique et de l’énergie nucléaire; 
un deuxième portant sur les phénomènes électriques et électromagnétiques; et un 
troisième abordant les phénomènes ioniques et la chimie des solutions (MEQ, 1996). 
Par ailleurs, contrairement à ce qui est fait au niveau secondaire, il n’y pas 
d’évaluation finale de sorte que les trois modules procurent chacun deux crédits pour 
un total de six crédits. Lorsque les élèves ont terminé un module, ils passent au 
suivant et il n’y a pas d’examen récapitulatif. 
 
Du point de vue des stratégies d’enseignement, il convient de mentionner que 
l’enseignement à la formation générale aux adultes est individualisé de sorte que 
l’enseignante ou l’enseignant ne donne pas de cours à l’ensemble du groupe. Les 
élèves complètent en fait un cahier, individuellement, pour chaque module. Lorsqu’ils 
ne comprennent pas ou qu’ils veulent des précisions, ils posent des questions à 
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l’enseignante ou à l’enseignant. Ainsi, les élèves travaillent dans plusieurs modules 
différents, ce qui fait en sorte que, dans une même classe, se côtoient des élèves en 
sciences physiques de quatrième secondaire et des élèves en chimie ou en physique 
de cinquième secondaire, cela contribue à augmenter l’hétérogénéité des classes dont 
il a été question précédemment. De plus, dans les petits centres de formation aux 
adultes, où les élèves sont peu nombreux, les élèves de science et de mathématique 
peuvent être regroupés dans une même classe. Les élèves travaillent donc de façon 
très autonome en avançant à leur propre rythme et doivent s’approprier eux-mêmes la 
matière. Cependant, lorsque les élèves présentent des difficultés persistantes, ont 
besoin d’explications supplémentaires ou manque d’autonomie, l’enseignante ou 
l’enseignant peut leur accorder un suivi en dehors des heures d’enseignement, mais à 
l’intérieur de son temps de présence obligatoire à l’école. Ce suivi peut être 
individuel, mais peut aussi se faire en regroupant des élèves qui travaillent dans un 
même module. Concrètement, le suivi peut être vu comme un atelier dans lequel 
l’enseignante ou l’enseignant reprend différentes notions avec les élèves, soit sous 
forme d’exposé magistral ou en réalisant avec eux des exercices supplémentaires. Ce 
mécanisme pourrait être comparé aux «récupérations» organisées dans de nombreuses 
écoles secondaires. 
 
Force est de penser que ce mode de fonctionnement est appelé à changer 
puisque d’ici deux ou trois ans, un nouveau programme de science sera implanté à la 
formation générale aux adultes afin d’uniformiser les compétences acquises au 
secondaire et à la formation générale aux adultes. Ainsi, le programme sera 
sensiblement le même que celui du secteur des jeunes. En effet, le cours de science et 
technologie de quatre crédits de secondaire quatre sera divisé en deux modules de 
deux crédits à la formation générale aux adultes. Pour sa part, le cours de science et 
technologie de l’environnement de quatre crédits exigé pour poursuivre en chimie et 
en physique en cinquième secondaire sera lui aussi divisé en deux modules de deux 
crédits (MELS, 2011). C’est donc dire qu’à partir de 2016-2017, quatre modules de 
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deux crédits pourront être enseignés en science et technologie de secondaire quatre à 
la formation générale aux adultes. 
 
Un des modules du nouveau programme de secondaire quatre à la formation 
générale aux adultes, le cours SCT4062, se concentre sur la problématique des 
changements climatiques. Le but du cours «est de rendre l’adulte apte à traiter 
efficacement des situations […] concernant les répercussions de l’évolution du climat 
sur l’environnement» (MELS, 2011, p. 131). Les compétences disciplinaires que 
l’élève doit développer sont les suivantes: «chercher des réponses ou des solutions à 
des problèmes d’ordre scientifique et technologique, mettre à profit ses connaissances 
scientifiques et technologiques et communiquer à l’aide des langages utilisés en 
science et technologie» (Ibid., p. 132). Pour ce qui est des compétences transversales, 
l’élève devra développer plus spécifiquement les suivantes: «exploiter l’information, 
exercer son jugement critique, communiquer de façon appropriée et se donner des 
méthodes de travail efficaces» (Ibid., 2011, p. 133). Les concepts qui sont abordés 
dans le cours SCT4062 sont nombreux. Ainsi, dans l’univers vivant, l’élève doit se 
familiariser avec diverses notions d’écologie alors que dans l’univers terre et espace, 
ce sont les notions de cycles biogéochimiques, de régions climatiques, de lithosphère, 
d’hydrosphère et d’atmosphère qui sont abordées. Finalement, l’élève doit 
approfondir les notions concernant les propriétés physiques des solutions et les 
transformations chimiques dans l’univers matériel. Finalement, seul l’univers 
technologique est n’est pas abordé dans ce cours (Ibid.). Concrètement, au terme de 
ce module, l’adulte doit être en mesure: 
 
d’expliquer les cycles biogéochimiques à l’aide des équations 
chimiques; de modéliser la dynamique d’un écosystème ou le cycle 
biologique d’une population; d’analyser une application technologique 
liée aux répercussions de l’évolution du climat sur la biosphère; de 
discuter des facteurs à l’origine de l’équilibre ou du déséquilibre d’un 
écosystème; de discuter d’une population végétale ou animale d’un 
milieu ou de la dynamique d’une communauté; de discuter des 
répercussions de l’évolution du climat sur la biosphère; de suivre un 
protocole expérimental traitant des propriétés physiques des solutions 
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ou des transformations chimiques; de rédiger le compte rendu d’une 
expérimentation sur les propriétés physiques des solutions ou les 
transformations chimiques; d’argumenter et de défendre son opinion 
sur la contribution d’un phénomène naturel ou d’une activité humaine 
à l’évolution du climat et sur ses répercussions sur la biosphère 
(MELS, 2011, p. 131). 
Avec l’ajout de toutes ces nouvelles notions dans le programme de formation, 
le domaine de l’éducation aux adultes est donc appelé à changer radicalement au 
cours des années à venir. Les élèves, habitués à travailler individuellement et à leur 
rythme, devront maintenant collaborer avec leurs camarades de classe. Le travail 
d’équipe prendra, en effet, de plus en plus de place et les élèves verront ainsi leur 
vision des choses confrontée avec celle des autres, le programme d’enseignement 
laissant une grande place au socioconstructivisme. Ainsi, il sera important pour les 
élèves de développer des habiletés qui leur permettront de développer une 
compréhension plus nuancée de la science. 
2. DESCRIPTION DE LA PROBLÉMATIQUE 
Les élèves ont souvent une vision dualiste de l’apprentissage (Romainville et 
Donnay, 2001). Pourtant, le principe même de la recherche scientifique implique que 
les modèles scientifiques sont faits pour évoluer. Ce qui est valable aujourd’hui ne le 
sera peut-être plus dans quelques années et ce qui est vrai dans un contexte ne l’est 
pas nécessairement dans un autre. En ce sens, nous pensons qu’une partie du rôle des 
intervenantes et des intervenants en éducation est de faire évoluer la pensée des 
élèves afin qu’ils prennent conscience qu’en science, la vérité absolue n’existe pas. 
C’est pourquoi les enseignantes et les enseignants doivent favoriser le développement 
de l’esprit critique et de la curiosité de leurs élèves. Ce développement peut passer 
par une évolution de la posture intellectuelle des élèves. Certaines recherches ont été 
effectuées sur ce thème (Hofer, 2004; May, 2002; Qian et Alvermann, 1995; Roth et 
Roychoudhury, 1994; Sheppard et Gilbert, 1991). Il en ressort que la posture 
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intellectuelle des élèves se situe sur un continuum allant du dualisme où «l’étudiant 
débutant attend de ses professeurs qu’ils lui transmettent LA vérité» (Romainville et 
Donnay, 2001, p. 2) et où «le savoir est envisagé sous le mode dichotomique du 
vrai/faux» (Ibid., p. 2) à l’engagement personnel dans le relativisme où «sa 
compréhension du monde ne lui sera jamais donnée par ses maîtres mais c’est à lui de 
la construire» (Ibid., p. 3) et où «le savoir scientifique est un processus continu, fait 
d’interrogations multiples posées dans des cadres divers qui constituent autant 
d’approximations construites de la réalité» (Ibid., 2001, p. 3). 
 
Or, une question se pose alors: comment faire évoluer la posture intellectuelle 
d’une ou d’un élève? Plusieurs stratégies d’apprentissage peuvent permettent cette 
évolution. Entre autres, l’apprentissage par le jeu peut amener les élèves à passer du 
dualisme vers des stades plus avancés de posture intellectuelle (Kramar 2012; 
Sanchez et Jouneau-Sion, 2012; Sanchez et al., 2013). En effet, lorsqu’un individu 
joue à un jeu éducatif, il comprend souvent rapidement qu’il existe plusieurs façons 
de gagner et que des stratégies différentes peuvent lui permettre d’atteindre ses 
objectifs. L’élève prend alors conscience que la bonne façon de faire peut varier en 
fonction des circonstances. Il est donc plus facile pour lui d’envisager la nature 
changeante des connaissances scientifiques et d’adopter une posture intellectuelle 
plus nuancée. En outre, au cours des dernières années, les jeux sont devenus de plus 
en plus populaires dans le milieu de l’éducation. «Comme ils sont devenus plus 
acceptés, les jeux et les simulations ont émergé comme des outils pour apprendre 
autant à l’intérieur qu’à l’extérieur de la classe.» (Sauvé et Kaufman, 2010, p. 3) 
L’utilisation du jeu touche en effet grandement aux méthodes d’apprentissage de la 
nouvelle génération d’apprenants puisque celle-ci «a développé un nouveau style 
cognitif caractérisé par l’apprentissage multitâches, une attention relativement courte 
pendant l’apprentissage et une manière d’apprendre qui s’appuie sur l’exploration et 
la découverte» (Ibid., p. 3). En raison de ces nombreux bénéfices, cette approche 
pédagogique est de plus en plus présente dans les classes et les études se multiplient 
afin de déterminer les mécanismes impliqués dans l’apprentissage par le jeu (Ott et 
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Tavella, 2009; Steinkuehler, 2004; Szilas et Sutter Widmer, 2009; Wu, Hsiao, Wu, 
Ling et Huang, 2012). Il s’agit donc d’une approche efficace, déjà connue du milieu 
de l’éducation, et motivante pour les élèves. 
 
Les nombreuses recherches sur cette stratégie d’apprentissage ont permis non 
seulement de déterminer les mécanismes reliant le jeu et l’apprentissage, mais aussi 
de déterminer de plus en plus précisément les caractéristiques qu’un jeu doit posséder 
afin d’être éducatif et motivant (Dondlinger, 2007; Squire, 2003; Tan et Biswas, 
2007). Malgré cela, très peu de jeux respectant l’esprit socioconstructiviste de la 
réforme ont été développés et mis à la disposition des enseignantes et des enseignants 
francophones. Cet état de fait est encore plus frappant à la formation générale aux 
adultes qui accuse souvent un retard quant au développement de matériel plus actuel. 
Le développement de jeux éducatifs efficaces représente donc un besoin à combler au 
cours des prochaines années. 
 
Face à ces constats, il importe de développer des jeux qui respectent à la fois 
la théorie socioconstructiviste de l’apprentissage et qui permettent de développer la 
posture intellectuelle des élèves. Ce besoin est d’autant plus criant à la formation 
générale aux adultes où le matériel pédagogique adapté au futur programme, est 
actuellement quasi inexistant. Le matériel ainsi développé devra tenir compte des 
caractéristiques préalablement identifiées d’un jeu pédagogique efficace (Sanchez 
et al., 2012) et des caractéristiques particulières des élèves de la formation générale 
aux adultes.  
 
Dès lors, il importe de se donner une méthode de travail rigoureuse pour créer 
des jeux éducatifs efficaces. La conception de matériel pédagogique, bien qu’elle soit 
une activité assez courante pour les enseignantes et les enseignants, n’est pas toujours 
aussi rigoureuse qu’il le faudrait et les caractéristiques que le matériel doit posséder 
afin de répondre aux critères des programmes sont souvent méconnues. Par ailleurs, 
les enseignantes et les enseignants manquent souvent d’outils pour le faire. En 
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particulier, lors de la conception d’un jeu de société, il est facile pour la créatrice ou 
le créateur de se laisser aller à son instinct sans suivre de balises théoriques. C’est 
pourquoi il est important de se donner des objectifs, d’établir un cadre théorique et de 
trouver un moyen d’évaluer la qualité du jeu créé afin de pouvoir l’améliorer avant 
même de le tester sur le terrain.  
 
Par ailleurs, s’il peut sembler facile de créer un jeu, il importe de respecter une 
certaine logique. En fait, les jeux peuvent tous être décomposés en deux parties: la 
structure et le contenu. «La structure détermine la manière de jouer: les règles, les 
étapes de déroulement du jeu ou le mouvement des joueurs, le défi que les joueurs 
doivent relever et les stratégies qu’ils peuvent déployer pour gagner» (Sauvé, 2010, 
p. 463). Il s’agit du cadre du jeu. Pour sa part, «le contenu renvoie aux informations 
véhiculées dans le jeu» (Ibid., p. 463). C’est dans cette partie du jeu qu’apparaissent 
les concepts à apprendre et les compétences à développer. Il importe donc de 
s’assurer que chacune des deux parties du jeu soit bien construite. 
 
En bref, avec l’avènement d’un nouveau programme de formation basé sur le 
paradigme socioconstructiviste, il sera essentiel de développer non seulement des 
habiletés de travail d’équipe chez les étudiantes et les étudiants adultes, mais aussi de 
leur permettre de développer leur posture intellectuelle. L’apprentissage par le jeu 
constitue une stratégie pertinente pour atteindre ces finalités. En effet, nous 
considérons que la création d’un jeu de société touchant à certaines notions du cours 
SCT4062 permettrait de transformer la conception de l’apprentissage des élèves. 
Ainsi, d’une posture passive, dans laquelle ils attendent que la vérité et que les 
réponses soient directement mentionnées par les enseignantes et les enseignants, ils 
seraient amenés à être impliqués dans la construction de leurs propres connaissances, 
tout en développant une pensée scientifique dans laquelle les problématiques doivent 
être analysées sous plusieurs angles pour être appréhendées. La création d’un tel jeu 
pourrait, en plus de transformer la conception de l’apprentissage des élèves, leur 
faciliter l’apprentissage de certaines notions plus difficiles. Les enseignantes et les 
30 
 
enseignants, pour leur part, se retrouveraient avec un outil supplémentaire pour 
faciliter et varier leur enseignement. 
3. OBJECTIF DE RECHERCHE 
De nouvelles approches pédagogiques doivent être mises de l’avant afin de 
faire évoluer la posture intellectuelle des élèves dans le domaine de la science et de la 
technologie. Par ailleurs, il est important de produire du matériel pédagogique pour 
les élèves de la formation générale aux adultes, un secteur souvent considéré comme 
marginal dans le système d’éducation au Québec. En outre, pour qu’un jeu éducatif 
soit efficace, il doit posséder certaines caractéristiques essentielles et la conceptrice 
ou le concepteur doit se donner des outils de travail rigoureux sur lesquels s’appuyer 
lors de la conception. Ainsi, notre objectif général de recherche peut être énoncé 
comme suit: créer un jeu de société éducatif qui pourra être utilisé en classe à la 
formation générale aux adultes et qui permettra de faire évoluer la posture 
intellectuelle d’élèves inscrits au cours SCT4062 ayant pour thème principal les 
changements climatiques tout favorisant le développement des compétences 
disciplinaires et transversales. 
  
 
Deuxième chapitre 
CADRE DE RÉFÉRENCE 
Dans ce deuxième chapitre, le cadre de référence de la recherche est présenté. 
Tout d’abord, l’évolution des modèles de l’épistémologie personnelle et une 
définition de la posture intellectuelle sont présentées. Ensuite, les jeux éducatifs sont 
définis et une description de leurs caractéristiques et de leurs avantages est proposée. 
Finalement, les caractéristiques essentielles des jeux éducatifs efficaces sont 
soulevées et des liens sont établis entre les jeux éducatifs et le développement de la 
posture intellectuelle. 
1. ÉPISTÉMOLOGIE PERSONNELLE ET POSTURE INTELLECTUELLE 
Dans cette section, une définition de la posture intellectuelle est proposée et 
les différents modèles concernant l’épistémologie personnelle sont présentés. 
1.1 Définitions et historique 
À l’origine, l’épistémologie était une branche de la philosophie qui 
s’intéressait à la nature et à la justification des connaissances humaines. Ce n’est 
qu’au cours du XXe siècle qu’elle a lentement été abordée du point de vue de la 
psychologie. En fait, la définition même de cette discipline a beaucoup évolué au 
cours des dernières années. Ainsi, Lalande (1979, dans Kramar, 2012, p. 9) considère 
qu’elle est «l’étude critique des principes, des hypothèses et des résultats des diverses 
sciences, destinée à déterminer leur origine logique, leur valeur et leur portée 
objective». Cette définition fait référence à une analyse des disciplines scientifiques 
et des résultats obtenus dans chacune d’elles de façon spécifique. Par la suite, la 
définition a continué d’évoluer, et en 2004, Godin (dans Kramar, 2012, p. 9) en 
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propose une nouvelle qui stipule que l’épistémologie est une «discipline de la 
philosophie traitant des conditions, de la nature, de la méthode et des résultats de la 
connaissance scientifique». Cette définition semble plus globale en ce sens qu’elle se 
penche sur la connaissance scientifique d’une façon générale, qui transcende en fait le 
cadre des disciplines. Ainsi, elle se concentre sur les processus mentaux impliqués 
dans l’apprentissage, et ce, peu importe la discipline, les chercheurs se questionnant 
pour savoir comment les croyances épistémologiques influencent les processus 
cognitifs de la pensée et du raisonnement (Hofer et Pintrich, 1997). Nous retiendrons 
cette dernière définition de l’épistémologie pour le reste de notre essai, car elle est 
plus actuelle et plus complète tout en touchant au thème de la posture intellectuelle 
qui nous intéresse particulièrement. Plus précisément, la posture intellectuelle situe le 
niveau de développement qu’un individu a atteint en lien avec ses croyances 
épistémologiques. 
 
Maintenant que le concept d’épistémologie a été abordé, il convient de 
s’intéresser aux différentes théories traitant de l’épistémologie qui se sont succédées 
au cours des années. C’est Piaget, au cours des années 50, qui fut l’un des premiers à 
étudier l’épistémologie d’un point de vue psychologique. En fait, sa théorie, qualifiée 
d’«épistémologie génétique», provient du domaine de la psychologie 
développementale (Ibid.) À une époque où le béhaviorisme était très en vogue, Piaget 
a introduit l’idée que le connaître et l’apprendre allaient de pair. À la suite de ses 
travaux, trois vagues de chercheurs en sont venus à étudier l’épistémologie. Elles sont 
présentées ci-dessous. Puis, le modèle de Hofer et Pintrich (1997), qui prend en 
compte certains éléments des modèles précédents, est développé brièvement. 
1.2 Première vague 
Perry a été le premier chercheur de cette vague à s’intéresser au 
développement épistémique. Il a d’ailleurs publié un ouvrage en 1970 qui est 
considéré comme à l’origine de la recherche en épistémologie personnelle. 
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Concrètement, il a fait passer à ses étudiantes et ses étudiants de l’Université de 
Harvard un questionnaire intitulé Checklist of Educational Values. Il a ensuite 
sélectionné des étudiantes et des étudiants en fonction des réponses qu’ils avaient 
fournies pour leur faire passer une entrevue individuelle en leur demandant de parler 
de leur expérience de l’année scolaire en cours. C’est à partir de ces résultats qu’il a 
élaboré son modèle de l’évolution intellectuelle. Celui-ci comprend neuf positions qui 
peuvent être vues comme des stades de développement hiérarchique. Pour Perry 
(1970), un déséquilibre cognitif peut permettre de passer d’un stade à un autre. En 
effet, lorsque les apprenantes et les apprenants font face à de nouvelles expériences 
en interagissant avec leur environnement, deux choix s’offrent à eux: intégrer les 
nouvelles expériences dans un schème cognitif existant ou modifier le schème 
cognitif lui-même (Hofer et Pintrich, 1997). C’est lorsqu’ils choisissent cette 
deuxième option que les individus sont susceptibles de passer d’un stade à un autre. 
Bien que le modèle de Perry (1970) compte neuf positions, il y a maintenant un 
certain consensus afin de regrouper celles-ci en quatre stades: le dualisme, la 
multiplicité, le relativisme et l’engagement personnel dans le relativisme (Moore, 
1994). 
 
Au stade du dualisme, «l’étudiant débutant attend de ses professeurs qu’ils lui 
transmettent LA vérité. Le savoir est envisagé sous le mode dichotomique du 
vrai/faux, bon/mauvais, scientifique/non scientifique» (Romainville et Donnay, 2001, 
p. 2). À ce stade, les enseignantes et les enseignants sont les experts dont le rôle est 
de transmettre les connaissances à l’élève. Si ce dernier ressent une divergence 
d’opinions entre les différents experts qu’ils côtoient, il les attribue à une carence 
chez l’un d’entre eux et cherche à savoir qui a raison. Si une divergence d’opinion 
persiste, il estime que la vérité sera révélée un jour où l’autre à la suite de nouvelles 
découvertes scientifiques. Il importe de noter que le dualisme inclut les positions un 
et deux du modèle de Perry (1970). 
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Au stade suivant, celui de la multiplicité, l’étudiante ou l’étudiant accepte que 
plusieurs points de vue et interprétations du même phénomène puissent coexister. Par 
contre, la recherche de la vérité demeure l’objectif ultime. C’est aussi à ce stade que 
les individus commencent à revendiquer le fait que tout le monde a droit à son 
opinion. Il coïncide avec les positions trois et quatre du modèle de Perry (Hofer et 
Pintrich, 1997; Romainville et Donnay, 2001). 
 
Pour sa part, le relativisme comprend les positions cinq et six de Perry (1970). 
L’apprenante ou l’apprenant prend alors conscience que les connaissances 
scientifiques dépendent du contexte dans lequel le chercheur a évolué et du fait 
qu’elles sont provisoires (Romainville et Donnay, 2001). À ce stade, l’étudiante ou 
l’étudiant commence à se considérer comme le propre bâtisseur de ses apprentissages 
(Hofer et Pintrich, 1997). 
 
Le dernier stade est celui de l’engagement personnel dans le relativisme et 
concorde avec les positions sept à neuf du modèle de Perry (1970). L’individu prend 
ici réellement conscience que «sa compréhension du monde ne lui sera jamais donnée 
par ses maîtres mais [que] c’est à lui de la construire» (Romainville et Donnay, 2001, 
p. 3). Il est conscient que ses conceptions sont influencées par son propre 
environnement ainsi que par ses valeurs (Hofer et Pintrich, 1997). En effet, à ce stade, 
la personne admet que «le savoir scientifique est un processus continu, fait 
d’interrogations multiples posées dans des cadres divers qui constituent autant 
d’approximations construites de la réalité» (Romainville et Donnay, 2001, p. 3). Il est 
intéressant de noter que très peu d’individus avaient atteint ce stade de 
développement lors de l’étude de Perry (1970). Cependant, une étude plus récente a 
démontré que dès le début de leurs études universitaires «les étudiants adoptent plutôt 
une posture subjectiviste et relativiste vis-à-vis de leurs apprentissages, plutôt que 
dualiste» (Lison, Bédard et Côté, 2011, p. 437). Les auteurs expliquent ce fait 
notamment par les méthodes pédagogiques actives de plus en plus utilisées dans les 
ordres d’enseignement précédant l’entrée à l’université et par l’exposition des 
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étudiantes et des étudiants à une multitude de sources de savoirs et d’informations, en 
particulier depuis que l’accès à Internet est plus répandu. 
 
Le modèle de Perry (1970) a apporté beaucoup au domaine de l’épistémologie 
puisqu’il fut, entre autres, le premier à suggérer que la manière par laquelle les élèves 
apprennent ne découle pas de leur personnalité, mais qu’elle implique un processus 
développemental (Hofer et Pintrich, 1997). Malgré tout, certaines critiques lui sont 
adressées. Ainsi, le modèle est difficilement applicable dans la réalité et il est difficile 
de l’utiliser pour mesurer l’évolution d’un individu dans le temps (Pascarella et 
Terenzini, 1991). Aussi, le modèle de Perry (1970) est souvent critiqué à cause de 
l’échantillon utilisé. En effet, les individus interrogés provenaient d’un seul 
établissement et étaient tous des hommes, principalement de race blanche, 
appartenant à l’élite. Dans le but de compléter le travail de Perry, Belenky, Clinchy, 
Goldberger et Tarule (1986) ainsi que Baxter Magolda (1992a, 1992b, 2004) ont 
travaillé la même question, mais sous d’autres angles. Bien que les conclusions de ces 
chercheuses ne soient pas toujours en accord avec celles de Perry, leurs modèles 
peuvent être classés dans la même vague puisqu’ils font toujours intervenir une 
«échelle graduée». Pour ces chercheuses, «il s’agit essentiellement de saisir comment 
les individus interprètent leur expérience éducative et de cerner l’influence de 
l’épistémologie personnelle à cet égard» (Crahay et Fagnant, 2007, p. 81). 
 
Belenky et al. (1986) se sont intéressées à l’épistémologie personnelle des 
femmes et à la relation qu’elles entretiennent avec l’autorité. En fait, elles ont utilisé 
le modèle de Perry (1970) comme point de départ, mais y ont ajouté certains thèmes 
afin d’expliquer la posture intellectuelle des femmes. Alors que dans le modèle de 
Perry (1970), c’était la nature du savoir qui était le principal thème à l’étude, Belenky 
et al. (1986) ont analysé surtout la posture intellectuelle des individus sous l’angle de 
la source du savoir (Kramar, 2012). Le modèle de Belenky et al. (1986) fait ressortir 
une série de perspectives à partir desquelles les femmes construisent leur vision du 
monde. Ces perspectives ne sont pas présentées comme des stades de développement, 
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bien que les autrices laissent entendre qu’il pourrait y avoir un processus 
développemental en passant d’une perspective à une autre (Hofer et Pintrich, 1997). 
Dans la première perspective, il existe deux positions: (1) le silence où les femmes 
sont passives et ne s’expriment pas en obéissant seulement à une autorité extérieure; 
et (2) la réception des connaissances où les connaissances sont vues comme vraies ou 
fausses, mais où les femmes peuvent parler de celles-ci et les transmettre une fois 
qu’elles ont été acquises. La deuxième perspective est celle de la connaissance 
subjective qui peut se comparer à la position de la multiplicité de Perry (1970). La 
troisième perspective, la connaissance procédurale, est celle où les femmes 
démontrent un esprit critique et appliquent des procédures d’analyse objectives et 
systématiques. Elle comporte aussi deux positions: (1) les connaissances isolées (tout 
le monde peut se tromper, l’apprentissage est impersonnel et détaché) et (2) les 
connaissances connectées (l’apprentissage devient personnel et l’individu apporte une 
attention à la compréhension au-delà du jugement personnel). La dernière perspective 
est celle des connaissances construites dans laquelle l’apprenante ou l’apprenant est 
impliqué dans la construction de ses savoirs (Hofer et Pintrich, 1997). 
 
Avec une autre perspective, mais toujours dans la lignée de la première vague, 
Baxter Magolda (1992a) a, pour sa part, tenté de compléter le travail de Perry (1970) 
en créant un outil plus quantitatif de mesure, le Measure of Epistemological 
Reflection et en extrapolant l’étude à une population de catégorie moyenne 
comprenant des hommes et des femmes. Tout comme Perry (1970), elle s’intéresse 
plutôt à la nature du savoir, plus particulièrement, à la certitude du savoir, à sa 
complexité et à sa source (Baxter Magolda, 2004). Baxter Magolda (2004) considère 
que les croyances préalables des élèves peuvent influencer et même faire partie 
intégrante de leur posture intellectuelle. En bref, elle crée des catégories qu’elle 
nomme hypothèses épistémiques. Celles-ci sont présentées dans le tableau 1. 
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Tableau 1 
Description des hypothèses du modèle de Baxter Magolda (2004) 
 
Apprenantes et 
apprenants absolus 
Elles et ils voient les connaissances comme certaines et 
pensent que les expertes et les experts détiennent toutes les 
réponses. 
Apprenantes et 
apprenants transitoires 
Elles et ils découvrent que les expertes et les experts ne 
détiennent pas la vérité absolue et elles et ils commencent 
à accepter que les connaissances soient incertaines. Elles 
et ils voient l’apprentissage comme un processus de 
compréhension plutôt que comme un processus 
d’acquisition de connaissances. 
Apprenantes et 
apprenants indépendants 
Elles et ils ne voient plus les expertes et les experts comme 
la seule source de connaissances et elles et ils considèrent 
leur opinion aussi valable. Les échanges d’opinion sont 
donc à la base de l’apprentissage (Baxter Magolda, 
1992b). 
Apprenantes  et 
apprenants contextuels 
Elles et ils comprennent que même les résultats des 
expertes et des experts doivent être validés et sont 
maintenant capables de se forger une propre opinion en 
évaluant les contextes de l’apprentissage (Hofer et 
Pintrich, 1997). 
 
En résumé, au cours de cette vague, Perry (1970) a été le premier à proposer 
un modèle concernant le développement épistémique. Ce modèle comprend neuf 
stades de développement et un déséquilibre cognitif provoque le passage d’un stade à 
un autre. D’autres chercheuses, Belenky et al. (1986), de même que Baxter Magolda 
(1992a, 1992b, 2004), ont complété le travail de Perry respectivement en étudiant un 
échantillon plus large et en proposant des outils de mesures plus quantitatifs. Par 
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contre, les chercheuses et les chercheurs qui se sont, plus tard, intéressés au 
développement épistémique l’ont fait sous un angle différent. 
1.3 Deuxième vague 
Dans cette sous-section, nous nous attardons aux travaux de King et Kitchener 
(1994) et de Kuhn (1991). Ces chercheurs accordent beaucoup de place à la 
métacognition et à la qualité de l’argumentation. Ils tentent ainsi de savoir comment 
«les conceptions épistémiques influencent la pensée et le processus de raisonnement» 
(Crahay et Fagnant, 2007, p. 82). Leurs théories et leurs modèles diffèrent de ceux de 
la première vague en ce qui concerne la nature de l’investigation et les populations 
étudiées. Malgré tout, certains points de leurs modèles, qui concernent la vision et les 
processus d’apprentissage, se rapprochent des modèles précédents (Hofer et Pintrich, 
1997). 
 
Tout d’abord, King et Kitchener (1994) ont élaboré leur modèle en demandant 
aux personnes de répondre à quatre problèmes de type ouvert (ill-defined) et ont 
analysé leurs réponses. Ils en sont arrivés à classer les sujets selon trois niveaux de 
développement. Au premier niveau, la pensée pré-réflexive, «les connaissances sont 
supposées exister de manière absolue et concrète. […] Elles peuvent être acquises 
avec certitude par observation directe» (Crahay et Fagnant, 2007, p. 87). Les 
connaissances ne nécessitent pas de justification et deux points de vue différents ne 
peuvent pas coexister. Si elles sont justifiées, c’est en référence à une figure 
d’autorité. L’apprenante ou l’apprenant admet alors que les connaissances ne sont pas 
nécessairement accessibles dans l’immédiat, mais elle ou il présume qu’elles le seront 
dès que des recherches plus poussées seront effectuées. En attendant, chaque point de 
vue se vaut sans besoin de justification. Au deuxième niveau, celui de la pensée 
quasi-réflexive, «le côté incertain de certaines connaissances est considéré comme 
faisant partie du processus normal d’élaboration du savoir. Bien plus, les 
connaissances sont reconnues comme des abstractions résultant de constructions 
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intellectuelles» (Ibid., p. 87). Puisque les savoirs sont des constructions personnelles, 
l’apprenante ou l’apprenant ne peut les accepter d’emblée. C’est alors que les 
connaissances doivent être justifiées à l’aide de preuves et d’arguments. Au troisième 
et dernier niveau, l’individu atteint la pensée réflexive. Les connaissances sont 
construites activement et prennent racine dans un contexte précis. Elles doivent 
constamment être réévaluées. À ce niveau, les individus sont capables de déterminer 
que certains jugements sont plus valables que d’autre, mais gardent à l’esprit que leur 
propre conclusion est sujette à être réévaluée (Hofer et Pintrich, 1997). 
 
Kuhn (1991), pour sa part, accorde une grande importance aux problèmes 
complexes de la vie courante et considère que le raisonnement argumentatif est à la 
base du processus de la construction des connaissances. Son modèle comprend trois 
positions soit (1) les «absolutistes» qui opposent ce qui est vrai à ce qui est faux, ce 
qui est objectif à ce qui est subjectif, (2) les «multiplistes» qui croient que chaque 
opinion se vaut, et (3) les «évaluatifs» qui acceptent que la vérité n’est pas absolue et 
qui croient que la connaissance est construite activement (Crahay et Fagnant, 2007).  
 
En annexe A, un tableau présente un résumé des modèles des chercheuses et 
des chercheurs de la première et de la deuxième vague. 
1.4 Troisième vague 
Dans la troisième vague, qui est aussi la plus récente, des chercheuses et des 
chercheurs ont adopté «une approche selon laquelle l’épistémologie personnelle est 
un système de croyances relativement indépendantes les unes des autres» (Crahay et 
Fagnant, 2007, p. 82). Ainsi, celles-ci et ceux-ci laissent de côté les modèles faisant 
intervenir une structure développementale cohérente et linéaire. Cette approche est 
celle, parmi les trois vagues, qui laisse la plus grande place aux apprentissages 
scolaires (Hofer et Pintrich, 1997).  
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Parmi les chercheuses et les chercheurs de cette vague, Schommer (1990) 
considère que l’épistémologie personnelle est un ensemble de croyances composées 
de dimensions multiples plus ou moins indépendantes les unes des autres. Il importe 
aussi de noter qu’elle a développé une approche plus quantitative que ses 
prédécesseures et ses prédécesseurs et une vision plus analytique de chacune des 
dimensions qu’elle a étudiées. En effet, elle a élaboré un questionnaire contenant 63 
énoncés courts qui caractérisent la posture intellectuelle des répondantes et des 
répondants. En ce qui concerne son modèle, elle a retenu quatre des cinq dimensions 
qu’elle avait initialement proposées. La première dimension est la conception innéiste 
de l’aptitude qui fait référence au fait que pour certains sujets, l’intelligence est une 
entité fixe alors que pour d’autres, il s’agit d’une aptitude pouvant être développée. 
La deuxième dimension aborde l’apprentissage rapide qui renvoie à la conception que 
l’apprentissage se fait rapidement ou pas. La troisième dimension est la connaissance 
simple pour laquelle les apprenantes et les apprenants peuvent considérer les 
apprentissages comme des pièces morcelées ou comme un ensemble complexe. 
Finalement, la dernière dimension est celle de la certitude de la connaissance et 
implique que certaines et certains croient que la connaissance est absolue alors que 
d’autres croient qu’elle est hypothétique et peut évoluer (Crahay et Fagnant, 2007). Il 
importe de noter que pour la cinquième dimension, la source de la connaissance n’a 
pu être mise en évidence comme un facteur au même titre que les quatre premières 
dimensions. Pour chacune de ces dimensions, les individus peuvent être classés sur 
un continuum. C’est donc dire que, selon ce modèle, les apprenantes et les apprenants 
peuvent avoir une posture intellectuelle plus avancée pour une ou plusieurs 
dimensions, mais une «vision plus simpliste» dans les autres (Hofer et Pintrich, 
1997). 
 
Bien que la théorie de Schommer (1990) soit «à l’origine de la plupart des 
études sur les liens entre épistémologies personnelles et divers thèmes des sciences de 
l’éducation» (Kramar, 2012, p. 14), plusieurs critiques ont été émises à l’égard de ce 
modèle. Tout d’abord, il semble y avoir un manque de relation entre la dimension de 
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la conception innéiste de l’aptitude et les autres dimensions (Crahay et Fagnant, 
2007; Hofer et Pintrich, 1997). Ainsi, il apparaît que la conception innéiste de 
l’aptitude ne serait pas une caractéristique de la vision épistémique en soi, mais plutôt 
une vision personnelle de l’intelligence. En outre, certains énoncés du questionnaire 
seraient trop précis ou mal formulés, ce qui pourrait ne pas être révélateur de la 
conception générale d’une dimension (Hofer et Pintrich, 1997). Malgré tout, ce 
modèle demeure intéressant puisqu’il aborde les croyances épistémiques sous un 
nouvel angle, les dimensions étant indépendantes les unes des autres. 
1.5 Hofer et Pintrich 
Alors que les chercheuses et les chercheurs de la première et de la deuxième 
vague suggèrent des modèles faisant intervenir des stades de développement dans 
lesquels les croyances épistémiques évoluent sur un continuum, celles et ceux de la 
troisième vague, en particulier Schommer (1990), proposent plutôt un modèle dans 
lequel des dimensions indépendantes peuvent influencer la compréhension. Même s’il 
existe des différences marquées entre les deux types de modèles, c’est en observant 
les ressemblances entre ceux-ci que Hofer et Pintrich (1997) ont élaboré un modèle 
qui se veut rassembleur. Celui-ci comprend des dimensions multiples, mais chacune 
d’entre elles peut être exprimée sur un continuum (Hofer, 2000). Pour Hofer et 
Pintrich (1997), les facteurs touchant à l’épistémologie personnelle se regroupent en 
deux thèmes généraux: la nature de la connaissance et la nature de l’acte de connaître, 
comme le montre le tableau 2. 
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 Tableau 2 
Modèle épistémologique d’Hofer et Pintrich (1997) 
 
 
Thèmes Nature de la connaissance Nature de l’acte de connaître 
Dimensions Certitude Simplicité Source de la 
connaissance 
Justification de la 
connaissance 
Niveaux les moins 
élevés 
Vérité absolue Connaissance 
constituée de faits 
concrets 
Externe à l’individu Fondée sur des 
opinions personnelles 
ou des arguments 
provenant d’une 
autorité quelconque 
   
 
 
 
 
 
Niveaux les plus 
élevés 
 
Connaissance provisoire  
et évolutive 
 
Connaissance relative 
et contextuelle 
 
Construite par 
l’individu en 
interaction avec  
les autres 
 
Raisonnée et tenant 
compte de divers 
points de vue  
et opinions 
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Deux dimensions peuvent être relevées à l’intérieur de chaque thème. Dans la nature 
de la connaissance, il s’agit des dimensions de la certitude et de la simplicité alors que dans 
la nature de l’acte de connaître, ce sont les dimensions de la source de connaissance et de la 
justification de la connaissance qui sont élaborées (Hofer, 2000, 2004). 
  
En ce qui concerne la dimension de la certitude de la connaissance, pour les 
individus situés aux niveaux les moins élevés, la vérité est absolue alors que pour ceux 
ayant atteint des niveaux plus élevés, la connaissance est provisoire et évolutive (Hofer, 
2000). Pour ce qui est de la simplicité de la connaissance, les premiers niveaux du 
continuum suggèrent que les connaissances sont des faits concrets alors que les niveaux 
supérieurs acceptent une connaissance relative et contextuelle. Cette dimension «exprime le 
caractère isolé ou au contraire intégré des connaissances» (Kramar, 2012, p. 15). La 
troisième dimension fait référence à la source du savoir. Celle-ci peut être vue comme 
externe à l’individu, provenant d’autorités expertes (niveaux inférieurs) ou construites par 
l’apprenante ou l’apprenant en interaction avec les autres (niveaux supérieurs) (Hofer, 
2000). Finalement, la quatrième et dernière dimension est celle de la justification de la 
connaissance. Le long du continuum de cette dimension, l’apprenante ou l’apprenant passe  
 
de l’expression que les idées auxquelles on adhère sont fondées uniquement 
sur des arguments d’observation et d’autorité (experts, livres, enseignants…) 
voire parfois d’opinions personnelles à la justification raisonnée d’un point 
de vue prenant en compte diverses opinions (Kramar, 2012, p. 15). 
Selon le modèle de Hofer et Pintrich (1997), ces quatre dimensions sont perçues 
comme le noyau de la théorie sur l’épistémologie personnelle alors que d’autres croyances 
épistémiques peuvent s’y rattacher sans pour autant faire partie des dimensions de 
l’épistémologie personnelle (Hofer, 2000). En outre, à l’inverse des chercheuses et des 
chercheurs de la troisième vague qui considéraient les dimensions comme indépendantes, 
dans le modèle de Hofer et Pintrich (1997), les dimensions sont reliées les unes aux autres. 
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À la suite d’une analyse plus approfondie des différentes théories sur 
l’épistémologie personnelle, nous avons décidé de travailler avec le modèle de Hofer et 
Pintrich (1997) dans le cadre de cet essai pour plusieurs raisons. Tout d’abord, il s’agit d’un 
modèle intégrateur qui tient compte des caractéristiques de plusieurs modèles. Entre autres, 
il considère à la fois le caractère indépendant du développement des différentes dimensions 
tout en assumant que celles-ci sont reliées entre elles. Aussi, c’est un modèle plutôt récent 
qui tient compte de la réalité actuelle en éducation. Finalement, il est facile de l’utiliser 
dans le cadre du courant socioconstructivisme, très populaire actuellement dans le domaine 
de l’éducation. En effet, comme mentionné précédemment, les différentes dimensions, à 
leur niveau le plus développé, ont toutes un lien étroit avec des caractéristiques du 
socioconstructivisme. 
1.6 Liens entre épistémologie et éducation 
Plusieurs parallèles peuvent être effectués entre le développement des modèles 
épistémologiques et l’intérêt des professionnelles et des professionnels des sciences de 
l’éducation envers cette discipline. Par exemple, selon Hofer (2004), les modèles 
développementaux assument habituellement qu’un déséquilibre doit être créé pour faire 
passer les individus d’un niveau à un autre. Cette approche concorde très bien avec le 
socioconstructivisme dont il est question dans le programme de formation de l’école 
québécoise (MELS, 2007). Selon cette théorie de l’apprentissage, il importe de créer un 
conflit sociocognitif afin de favoriser la réorganisation des connaissances chez les élèves. Il 
est alors facile de remarquer que le développement de la posture intellectuelle est à la fois 
un outil pour développer les compétences des élèves et un objectif à atteindre puisqu’il est 
du devoir de l’enseignante ou de l’enseignant de mettre en place des situations permettant 
de créer des conflits sociocognitifs afin de faire progresser les élèves dans leur vision et 
leur compréhension du monde. D’ailleurs, dès l’élaboration des premières théories sur 
l’épistémologie personnelle, les autrices et les auteurs font référence à ce conflit 
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sociocognitif. Par exemple, tel que mentionné précédemment, Perry (1970) affirme que 
c’est un déséquilibre cognitif qui permet de faire évoluer les élèves entre les différents 
niveaux de posture intellectuelle. Dans le modèle de Baxter Magolda (1992b, 2004), une 
place importante est accordée au socioconstructivisme puisque l’épistémologie personnelle 
se développe dans un contexte social où les individus construisent eux-mêmes leurs 
apprentissages. 
 
De surcroît, dans la plupart des modèles mentionnés précédemment, les stades les 
plus avancés de posture intellectuelle correspondent aux caractéristiques du 
socioconstructivisme (conflit sociocognitif, connaissances construites, aspect social de 
l’apprentissage, etc.) C’est particulièrement frappant dans le modèle de Hofer et Pintrich 
(1997). En effet, pour chacune des dimensions retenues, les positions les plus avancées du 
continuum correspondent à une caractéristique du socioconstructivisme: connaissance 
provisoire et évolutive, connaissance relative et contextuelle, apprentissages construits par 
l’apprenante ou l’apprenant et justification raisonnée d’un point de vue en tenant compte de 
diverses opinions. 
 
Puisqu’un conflit sociocognitif est important afin de développer les compétences 
des élèves, plusieurs études tentent de faire le lien entre le niveau de développement de 
l’épistémologie personnelle et certaines compétences scolaires qui demandent elles aussi de 
créer un conflit sociocognitif. En particulier, certaines problématiques des sciences de 
l’éducation ont été abordées sous l’angle de l’épistémologie comme la capacité de résoudre 
des problèmes ouverts (Jonassen, 2000; Schraw, Dunkle et Bendixen, 1995) ou les 
stratégies d’apprentissage (Entwistle et Peterson, 2004). De plus, des études ont montré que 
la plupart des élèves préconisent une stratégie d’étude leur permettant d’obtenir de bons 
résultats lors de l’évaluation (Crooks, 1988). En faisant travailler les élèves dans des 
situations d’apprentissage et d’évaluation complexes, contextualisées et signifiantes 
(MELS, 2007), il sera plus facile de modifier leur vision de l’apprentissage. Ainsi, ils 
pourront passer d’une vision qui laisse une place importante aux résultats scolaires à une 
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vision qui valorise plutôt le processus d’apprentissage. Pour faciliter ce changement de 
perception de l’apprentissage, il faudra faire évoluer la posture intellectuelle des élèves en 
leur proposant de nouvelles approches pédagogiques (Baxter Magolda, 1992b). 
 
Parmi ces nouvelles approches, l’apprentissage par le jeu devient de plus en plus 
populaire (Sauvé et Kaufman, 2010). Selon nous, il s’agit d’une approche à privilégier en 
raison de la motivation qu’elle procure aux élèves, mais aussi parce qu’il s’agit d’un moyen 
pour développer leur posture intellectuelle (Kramar, 2012; Sanchez et Jouneau-Sion, 2010).  
2. JEUX EDUCATIFS 
L’utilisation du jeu en éducation est loin d’être une idée nouvelle. En effet, «les 
Romains donnaient à l’école le même nom qu’ils donnaient au jeu, soit ludus» 
(Chamberland et Provost, 1996, p. 8). D’aucuns considèrent que le jeu permet le 
développement de différentes habiletés et compétences. Plus spécifiquement, comme nous 
l’avons mentionné précédemment, l’apprentissage par le jeu peut être une approche 
pédagogique pertinente afin de faire évoluer la posture intellectuelle des élèves en science 
et technologie. La notion de jeu est cependant vague et, bien que certaines recherches se 
penchent sur cette approche pédagogique, il n’est pas toujours précisé de quel type de jeu il 
est question. Il nous paraît donc important de définir ce qu’est un jeu et de présenter les 
différents types de jeu.  
 
Selon Szilas et Acosta (2009), un jeu est un système dynamique de signes sur lequel 
la joueuse ou le joueur agit pour atteindre un but donné par le jeu, indépendamment de 
toutes conséquences en dehors du jeu. Ainsi, les apprenantes et les apprenants peuvent 
utiliser le jeu pour effectuer des apprentissages et peuvent faire des erreurs sans que cela 
n’ait de conséquences dans la vie réelle. Il convient aussi de faire la distinction entre les 
jeux et les jeux pédagogiques. Alors que le simple jeu (paieda) se veut libre et exploratoire, 
le jeu pédagogique (ludus) vise à «exploiter la capacité des jeux […] à engager fortement le 
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joueur, un engagement interactif que l’on suppose bénéfique pour l’apprentissage» (Szilas 
et Sutter Widmer, 2009, p. 2). En général, dans la littérature, la distinction est faite entre 
trois types de jeux éducatifs: le jeu, la simulation et le jeu de simulation. Tout d’abord, le 
jeu proprement dit 
 
est une situation fictive, fantaisiste ou artificielle dans laquelle des joueurs, 
mis en position de conflit les uns par rapport aux autres ou tous ensemble 
contre d’autres forces, sont soumis à des règles qui structurent leurs actions 
en vue d’atteindre des objectifs d’apprentissage et un but déterminé par le 
jeu, soit de gagner, d’être victorieux ou de prendre sa revanche (Sauvé et al., 
2010, p. 35). 
Le jeu proprement dit présente donc un caractère artificiel complètement détaché de 
la vie réelle. La joueuse ou le joueur y réalise des actions qui n’ont pas de lien avec la 
réalité et qui peuvent même s’avérer impossible dans la vie de tous les jours. En outre, le 
caractère fantaisiste est habituellement présent. De plus, il y a des règles et les joueuses et 
les joueurs sont en compétition (entre eux ou contre le jeu lui-même). Leur objectif est 
habituellement de remporter la partie (Sauvé et al., 2010). 
 
Le deuxième type de jeu, la simulation, se veut, pour sa part, une représentation la 
plus fidèle possible de la réalité. Les concepts de compétition, de règles et de joueuses et de 
joueurs sont habituellement absents. Le but n’est pas nécessairement de gagner, mais plutôt 
d’explorer différentes actions qui pourraient se produire dans la vie réelle. La simulation 
pourrait être définie comme 
 
un modèle simplifié, dynamique et juste d’une réalité définie comme un 
système. Elle [la simulation] se distingue du jeu par son modèle qui est jugé 
au regard de sa fidélité, de sa conformité au système qu’il représente tandis 
que le jeu est créé de toutes pièces sans référence à la réalité. La simulation 
n’implique pas nécessairement un conflit, une compétition, et la personne 
qui l’utilise ne cherche pas à gagner». (Sauvé et al., 2010, p. 35) 
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Le troisième type de jeu se veut en fait un hybride entre le jeu et la simulation. Il 
s’agit du jeu de simulation. Ce type de jeu possède à la fois les caractéristiques d’un jeu et 
d’une simulation. Tout comme la simulation, il représente une réalité définie comme un 
système et il s’agit d’un modèle simplifié et dynamique. Par contre, on y retrouve des 
joueuses et des joueurs en compétition (conflit) qui sont soumis à des règles et dont le but 
est de gagner (Ibid.). Le jeu de simulation peut être défini comme: «un modèle simplifié et 
dynamique d’un système réel ou hypothétique, dans lequel les joueurs sont en position de 
compétition ou de coopération et sont régis par des règles qui structurent leurs actions 
orientées vers un but qui est de gagner» (Renaud, 1987, dans Sauvé et Kaufman, 2010, 
p. 27). C’est ce type de jeu que nous avons choisi de créer dans le cadre de notre essai. En 
effet, ce type de jeu nous apparaît efficace afin de développer la posture intellectuelle en 
raison du fait qu’il s’ancre dans le monde réel, mais qu’il permet aux joueuses et aux 
joueurs de compétitionner et de prendre des décisions sans qu’il n’y ait de conséquence 
dans la réalité. Les joueuses et les joueurs pourront ainsi comparer leurs points de vue et 
leurs stratégies et modifier leur approche en conséquence. Parallèlement, ce type de jeu 
permet de répondre aux exigences du renouveau pédagogique (situations ouvertes, 
complexes et signifiantes) (MELS, 2007, 2013). 
2.1 Avantages des jeux éducatifs 
Les jeux éducatifs, que ce soit les jeux, les simulations ou les jeux de simulation 
présentent de nombreuses caractéristiques qui en font des outils efficaces en éducation. De 
façon générale, de nombreuses études «démontrent que les jeux et les simulations mettent 
en place des conditions favorables à l’apprentissage, notamment la rétroaction, l’interaction 
et la participation active des apprenants» (Sauvé et al., 2010, p. 341). Par ailleurs, il semble 
que «les jeux et les simulations contribuent à l’apprentissage cognitif, affectif et 
psychomoteur» (Ibid., p. 341). En outre, plusieurs études (Hitti, Ramani et Siegler, 2012; 
Collins, Griess, Carithers et Michaelis Castillo, 2011; Tan et Biswas, 2007; Streinkuehler, 
2004) se penchent sur les mécanismes qui permettent aux jeux et aux simulations de créer 
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un effet positif sur les apprentissages. Parmi ces mécanismes, Sauvé et al. (2010) 
soulignent la structuration des connaissances et les habiletés de résolution de problèmes. 
Plus précisément, en ce qui concerne la structuration des connaissances, les jeux permettent 
le développement de nombreuses compétences comme: 
 
la capacité de solliciter des connaissances antérieures […] la capacité 
d’observer, d’organiser et de rassembler les éléments d’information afin de 
les intégrer […] la prise de conscience des différences et des ressemblances 
entre divers éléments du sujet étudié […] la capacité d’établir des analogies 
[…] la capacité de repérer les éléments clés du sujet étudié […] la capacité 
d’expliquer ses idées pour consolider sa compréhension des principes 
impliqués dans le jeu (Sauvé et al., 2010, p. 348). 
En outre, les jeux favorisent l’engagement, la prise de décision, l’autonomie et la 
collaboration entre pairs (Sanchez et Jouneau-Sion, 2010). Ils permettent une immersion 
dans des situations authentiques, complexes et réalistes (Sanchez, 2013). Puis, 
l’apprentissage par le jeu peut être vu comme une approche bien arrimée au nouveau 
programme de formation de l’école secondaire (MELS, 2007). En effet, «la plupart des jeux 
sérieux développent un modèle du joueur fondé sur une approche socio-constructiviste» 
(Sanchez, 2011, p. 206) Finalement, le jeu possède un certain potentiel pour lutter contre 
l’échec, le décrochage et certaines pathologies scolaires (Wilson, Dehaene, Pinel, Revkin, 
Cohen et Cohen, 2006). 
 
Pour leur part, les simulations apportent aussi de grands avantages quant au 
développement de certaines compétences liées à la structuration des connaissances comme: 
 
la capacité de puiser dans son bagage de connaissances pour consolider ses 
connaissances […] la capacité d’observer, d’organiser et de rassembler 
l’information […] la capacité d’assimiler l’information et de maîtriser les 
diverses représentations possibles afin de l’intégrer dans un ensemble de 
connaissances cohérent […] la capacité d’appliquer les comportements 
adéquats, en cas d’erreur durant la séquence des opérations et d’effectuer les 
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ajustements nécessaires […] la capacité d’expliquer ses idées pour 
consolider sa compréhension des principes impliqués dans la simulation […] 
de les interpréter et de les généraliser […] la capacité de se référer aux 
concepts, aux définitions et aux théories acquises préalablement (bagage de 
connaissances) pour les appliquer aux situations concrètes et individuelles 
[…] la capacité de confronter ses connaissances et de les valider (Sauvé 
et al., 2010, p. 353). 
Pour ce qui est du développement des habiletés en résolution de problèmes, la liste 
des compétences que l’apprentissage par le jeu et la simulation permettent de développer 
est longue. Ainsi, les jeux favoriseraient le développement des habiletés suivantes: 
 
la capacité de reconnaître des éléments de problèmes familiers sous forme de 
schéma […] la capacité de faire le lien avec des problèmes semblables […] 
la capacité de formuler une ou des hypothèses de solution […] la capacité de 
formuler et d’appliquer des stratégies pour développer la solution […] la 
capacité de découvrir de nouvelles pistes de solutions […] la capacité 
d’expliquer dans ses mots le problème (compréhension) et sa solution 
(évaluation) […] la capacité de réfléchir et de se distancier par rapport aux 
résultats obtenus (Sauvé et al., 2010, p. 350). 
Pour leur part, les simulations permettent, elles aussi, de développer plusieurs 
compétences en lien avec la résolution de problèmes dont 
 
la capacité d’accumuler et d’assimiler l’information pour élaborer des 
schémas […] la capacité de recueillir les informations nécessaires pour 
comprendre et résoudre le problème qui leur est soumis […] la capacité de 
repérer des expériences communes […] la capacité d’analyser et d’identifier 
un certain nombre de questions importantes applicables dans sa pratique […] 
la capacité d’analyser et de concevoir des explications potentielles 
cohérentes ou des hypothèses de solutions […] la capacité d’évaluer les 
informations nécessaires pour résoudre le problème qui lui est soumis […] la 
capacité de prendre des décisions [la capacité de faire un transfert dans sa 
pratique (Sauvé et al., 2010, p. 355). 
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Pour ce qui est du jeu de simulation, comme il possède des caractéristiques des jeux 
et des simulations, il est permis de penser qu’il contribue à acquérir l’ensemble des 
compétences développées par les deux autres types de jeu. En outre, il importe de souligner 
que les compétences développées par les jeux et les simulations se rapprochent des 
compétences disciplinaires et transversales du Programme de formation de l’école 
québécoise (PFEQ) que ce soit pour le niveau secondaire (MELS, 2007) ou pour la 
formation générale aux adultes (MELS, 2013). 
 
Les avantages mentionnés précédemment sont valables pour l’ensemble des types 
de jeu et de simulation. Dans le présent essai, nous nous concentrons principalement sur les 
jeux de société pouvant être utilisés en classe. Ces derniers présentent des avantages 
spécifiques sur le plan pédagogique. Par exemple, des études réalisées en classe auprès des 
élèves du préscolaire et du secondaire avec des jeux de société concluent que ce type 
d’approche pédagogique favorise la motivation et permet aux élèves de rester concentrés 
sur une tâche beaucoup plus longtemps qu’avec des approches traditionnelles (Hitti et al., 
2012; Kirikkaya, Iseri et Vurkaya, 2010). L’une des caractéristiques des jeux de société qui 
explique cette hausse de la motivation est le fait que ce type de jeu place les élèves dans des 
situations authentiques et qu’ils apprennent sans vraiment s’en rendre compte (Harris, 
2009). En outre, une autre habileté qui peut être développée en jouant à des jeux de société 
est l’apprentissage du travail d’équipe et de la collaboration (Collins et al., 2011; Crews, 
2011). En effet, puisque les élèves échangent lorsqu’ils jouent à des jeux de société (Collins 
et al., 2011) et qu’ils sont amenés à choisir parmi les différentes voies qui s’offrent à eux, 
cette activité permet de développer un fort esprit critique et de nombreuses compétences en 
résolution de problèmes (Crews, 2011). En outre, lorsque les élèves jouent à un jeu de 
société, ils reçoivent une rétroaction constante qui leur permet d’ajuster leurs 
comportements et leurs stratégies (Hitti et al., 2012). Puisqu’ils doivent constamment être 
attentifs à ce qu’ils voient et qu’ils doivent manipuler des objets lorsqu’ils jouent à un jeu 
de société, les élèves améliorent aussi leurs compétences visuelles et spatiales (Collins 
et al., 2011; Kirikkaya et al., 2010) ainsi que leurs habilités kinesthésiques (Collins et al., 
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2011). Il est intéressant de noter que les avantages mentionnés ci-dessus, en lien avec 
l’utilisation des jeux de société, sont, pour la plupart, des compétences transversales des 
programmes de formation (MELS, 2007, 2013). Cependant, les jeux de société permettent 
aussi de développer de nombreuses compétences disciplinaires. Mentionnons seulement en 
exemple une étude qui démontre que des enfants d’un milieu défavorisé ont amélioré leurs 
compétences en arithmétique en jouant à un jeu de société ayant les nombres pour thème 
principal (Hitti et al., 2012). Il importe de mentionner que même si les études précédentes 
ont été réalisées chez des élèves d’âge préscolaire ou d’âge secondaire, nous considérons 
que les résultats devraient pouvoir être extrapolés aux élèves de la formation générale aux 
adultes. 
 
Outre les jeux de société, les jeux vidéo présentent également de nombreux 
avantages pédagogiques. Bien qu’ils soient différents des jeux de société classiques, il est 
néanmoins possible de se servir des avantages des jeux vidéo afin d’adapter des jeux de 
plateaux. Les jeux vidéo sont souvent perçus négativement par les éducatrices et les 
éducateurs qui s’inquiètent des effets négatifs que peuvent avoir ceux-ci sur les jeunes. 
Ainsi, Provenzo (1991) mentionne que les jeux vidéo sont souvent associés à la violence, 
aux agressions, au développement d’une image négative de la femme ainsi qu’à un 
isolement social, en plus d’étouffer la créativité. Or, plusieurs de ces affirmations ont été 
réfutées par certaines études (Bracey, 1992; Dondlinger, 2007). Par exemple, des 
recherches ont prouvé qu’il n’y avait pas de lien entre le fait de jouer à des jeux vidéo et des 
problèmes d’adaptation sociale (Squire, 2003). Au contraire, Squire (2003) va même 
jusqu’à affirmer que l’utilisation de jeux vidéo permet de développer les habiletés sociales 
et la créativité. Il nous paraît également possible d’utiliser les jeux vidéo pour améliorer les 
environnements d’apprentissage, identifier des buts précis, mettre les élèves au défi et 
donner plus de «pouvoir» aux élèves dans le processus d’apprentissage (Squire, 2003; Tan 
et Biswas, 2007). Dondlinger (2007) affirme ainsi que les jeux vidéo permettent de capter 
l’attention des élèves pendant de longues périodes en plus de leur permettre de développer 
des habiletés importantes au XXIe siècle comme les habiletés spatiales, la résolution de 
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problèmes, la prise de décision, le travail coopératif, la créativité et l’utilisation des 
technologies de l’information et des communications. Finalement, l’utilisation de jeux 
vidéo éducatifs permettrait de favoriser la motivation des élèves (Dondlinger, 2007; Tan et 
Biswas, 2007). 
2.2 Caractéristiques des jeux éducatifs efficaces 
Pour que les jeux éducatifs procurent les avantages mentionnés précédemment et 
qu’ils permettent de développer les compétences visées par le PFEQ, ils doivent répondre à 
certaines caractéristiques. Plusieurs autrices et auteurs se sont penchés sur la question des 
caractéristiques que doivent posséder de tels jeux. Tout d’abord, nous présentons les 
caractéristiques générales ressorties par Sauvé (2010) pour ensuite présenter celles 
soulevées par Sanchez et al. (2012). 
 
Sauvé (2010) distingue deux types de mécanismes qui permettent de rendre un jeu 
éducatif efficace. Tout d’abord, les mécanismes susceptibles de favoriser l’apprentissage 
qui sont au nombre de quatre. Premièrement, le jeu doit inclure des répétitions qui 
permettent aux élèves de retenir et de bien intégrer les informations. Par contre, il faut faire 
très attention à la façon d’intégrer la répétition dans un jeu. En effet, celle-ci peut engendrer 
de la monotonie et une perte de motivation. Pour éviter cette perte d’intérêt, les répétitions 
intégrées dans le jeu doivent être présentées de façon aléatoire et désorganisée de façon à 
conserver un élément d’imprévu qui garde les joueuses et les joueurs sur le qui-vive. 
Deuxièmement, le contenu d’apprentissage doit être fractionné. Ce fractionnement permet 
de conserver un équilibre entre le temps de jeu et le temps d’apprentissage, condition 
essentielle au maintien de la motivation (Sauvé et Samson, 2004, dans Sauvé, 2010). 
Troisièmement, des rétroactions doivent être prévues afin de permettre à la joueuse ou au 
joueur de valider ses apprentissages et aussi d’ajuster sa stratégie. Finalement, le jeu doit 
prévoir un mécanisme de renforcement. Ce mécanisme permet à la joueuse ou au joueur 
d’obtenir rapidement une évaluation de la qualité de sa performance. Il est possible 
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d’inclure un mécanisme de renforcement qui permet à l’apprenante ou à l’apprenant 
d’évaluer lui-même la qualité de sa performance ou encore d’utiliser un mécanisme 
d’accumulation de points qui lui permet de situer la qualité de sa performance. 
 
Ensuite, l’autre type de mécanismes qui permet aux jeux éducatifs d’être efficaces 
agit sur la motivation (Sauvé, 2010). Les facteurs qui agissent sur la motivation sont aussi 
au nombre de quatre. Premièrement, le défi et la compétition «motivent les apprenants à 
tenir leur rôle dans le jeu et à prendre des décisions» (Sauvé, 2010, p. 56). Plusieurs 
stratégies permettent de conserver l’aspect compétitif d’un jeu comme la dissimulation 
d’information et le maintien du sentiment d’incertitude quant au dénouement du jeu. 
Deuxièmement, le fait que les joueuses et les joueurs participent activement au jeu permet 
aussi d’augmenter leur motivation. Notons que la participation active peut être favorisée de 
deux façons dans un jeu. Tout d’abord, le fait de participer aux décisions et d’être impliqué 
permet à la joueuse ou au joueur de rester motivé. Aussi, l’exécution de gestes concrets par 
les joueuses et les joueurs comme la manipulation de matériel (dés, pions, etc.) peut 
permettre de les impliquer davantage dans le jeu. Le troisième facteur favorisant la 
motivation est le travail d’équipe. Les jeux efficaces pourront donc inclure des moments de 
coopération et intégrer un système qui permet à tous de participer de façon équitable. Cet 
aspect est très important puisqu’il permet, entre autres, de faire prendre conscience aux 
joueuses et aux joueurs qu’ils ne peuvent «résoudre seuls les problèmes qui leurs sont 
présentés et qu’ils doivent obligatoirement collaborer pour y arriver» (Sauvé, 2010, p. 64). 
Quatrièmement, le dernier facteur permettant de maintenir la motivation est l’interactivité 
du jeu. Ainsi, les jeux doivent permettre aux joueuses et aux joueurs de poser de 
nombreuses actions comme déplacer des pions, choisir des parcours ou des stratégies. 
Soulignons que les actions que les joueuses et les joueurs peuvent poser doivent être variées 
et qu’elles ou ils doivent pouvoir modifier le cours du jeu en contrôlant certaines 
composantes de leur environnement ou en adoptant une nouvelle stratégie. 
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Les caractéristiques présentées ci-haut sont toutes très importantes et il est 
nécessaire de les garder en tête lors de la conception d’un jeu éducatif. Dans une recherche 
menée auprès d’élèves de niveau secondaire en France et au Québec qui ont joué à un jeu 
éducatif afin de se familiariser avec les énergies renouvelables, Sanchez et al. (2012) se 
sont efforcés de faire ressortir les principales caractéristiques qu’un jeu éducatif efficace 
devrait posséder. Il ressort de cette étude que pour que le jeu soit efficace, il doit, tout 
comme une situation d’apprentissage, être authentique et réaliste tout en permettant aux 
élèves de prendre conscience de la complexité du monde réel. À partir de ces observations, 
Sanchez et al. (2012) proposent un modèle en trois dimensions qui peut servir de base à la 
conception de jeux épistémiques. Les trois dimensions du modèle sont l’engagement 
(enrol), l’aspect amusant du jeu (entertain) et l’aspect éducatif du jeu (educate). Dans le 
tableau 3, une grille adaptée de Sanchez et al. (2012) présente les caractéristiques 
impliquées dans chacune de ces dimensions. Cette grille suggère une évaluation de chacune 
des caractéristiques sur un continuum allant de 1 à 5. 
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Tableau 3 
Grille d’évaluation d’un jeu éducatif (Adaptée et traduite de Sanchez et al., 2012) 
 
A1 Engagement – 
Compétence 
 1 2 3 4 5  
A1.1 Buts non définis      Buts définis 
A1.2 Niveau de difficulté trop bas ou 
trop élevé 
     Niveau de difficulté bien adapté 
A1.3 Défi non motivant      Défi motivant 
A2 Engagement – 
Autonomie 
       
A2.1 Peu de possibilités de choix et 
de décisions 
     Beaucoup de possibilités de 
choix et de décisions 
A2.2 Stratégie imposée par le jeu      Stratégie peut être choisie 
A2.3 Rétroaction floue      Rétroaction claire 
A3 Engagement – 
Interaction 
       
A3.1 Pas de compétition      Compétition 
A3.2 Pas de collaboration      Collaboration 
B1 Aspect 
amusant – 
Liberté, règles et 
rétroaction 
       
B1.1 Pas de liberté      Liberté 
B1.2 Niveau de contrôle trop élevé 
ou trop bas 
     Niveau de contrôle adapté 
B1.3 Règles non acceptables      Règles acceptables 
B1.4 Règles inappropriées      Règles appropriées 
B1.5 Règles qui ne sont pas claires      Règles claires 
B1.6 Pas de récompense      Récompenses 
B2 Aspect 
amusant –  
Erreurs, échecs et 
aspects émotifs 
       
B2.1 Erreurs ne sont pas permises      Erreurs permises 
B2.2 Pas de sentiment de sécurité      Sentiment de sécurité 
B2.3 Pas d’identité projetée      Identité projetée 
B2.4 Pas d’éléments d’humour ou 
fantaisistes  
     Éléments d’humour et 
fantaisistes 
B2.5 Environnement de jeu non 
attrayant 
     Environnement de jeu attrayant 
B2.6 Environnement de jeu difficile à 
utiliser  
     Environnement de jeu facile à 
utiliser 
C1 Aspect 
éducatif – 
Contenu de jeu 
       
C1.1 Contenu non pertinent      Contenu pertinent 
C1.2 Non relié aux objectifs 
d’apprentissage 
     Relié aux objectifs 
d’apprentissage 
C1.3 Non adapté au curriculum      Adapté au curriculum 
C1.4 Jeu de type extrinsèque      Jeu de type intrinsèque 
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En utilisant cette grille, les auteurs proposent ainsi 24 critères d’évaluation des jeux 
éducatifs qui touchent à différents aspects du jeu. Dans les paragraphes qui suivent, nous 
discutons de façon un peu plus détaillée de chacun de ces critères. Tout d’abord, dans la 
première dimension, c’est-à-dire celle de l’engagement, Sanchez et al. (2012) regroupent 
les caractéristiques en trois catégories distinctes (A1, A2 et A3). En effet, il a été démontré 
que la motivation est augmentée lorsque trois besoins universels et innées sont comblés: (1) 
la compétence, (2) l’autonomie et (3) l’établissement de liens (Ryan et Deci, 2000). Tout 
d’abord, en ce qui concerne la compétence (A1), il apparaît que les élèves qui se sentent 
compétents seront plus motivés à jouer et à s’impliquer dans le jeu. Pour ce faire, il faut que 
le jeu offre à l’élève un défi motivant avec des buts bien définis et un niveau de difficulté 
bien adapté à ses compétences. Le deuxième besoin à remplir pour favoriser la motivation 
est l’autonomie (A2). Lors de la conception du jeu, il importe donc de garder en tête qu’il 
est impératif de permettre à l’élève de faire des choix et de prendre des décisions tout au 
long de la partie. Cela permet à l’élève d’être plus indépendant et de ne pas être «sous le 
contrôle» de l’enseignante ou de l’enseignant. Il faut aussi qu’il existe plusieurs façons de 
gagner pour que l’élève puisse effectuer lui-même le choix de sa stratégie sans que le 
mécanisme du jeu ne lui en impose une. De ce fait, il importe que l’élève reçoive des 
rétroactions fréquentes, de préférence inclues dans le scénario de jeu, afin d’évaluer sa 
stratégie et, au besoin, de l’adapter. Finalement, afin de conserver l’intérêt des élèves pour 
le jeu, il est impératif de prévoir des moments d’interaction (A3) pendant la partie. Pour ce 
faire, il est possible de créer une compétition pendant la partie, mais aussi de permettre des 
moments de collaboration entre les joueuses ou les joueurs ou les équipes. 
 
En ce qui a trait à la deuxième dimension, celle de l’aspect éducatif du jeu, les 
caractéristiques sont divisées en deux catégories. Dans la première, qui inclut la liberté, les 
règles et la rétroaction (B1), se trouvent six caractéristiques. Tout d’abord, pour qu’un jeu 
éducatif soit efficace, il est essentiel de donner aux élèves une certaine liberté quant aux 
décisions qu’ils prennent et aux stratégies qu’ils adoptent. Une place est ici laissée à la 
créativité des élèves qui peuvent se mettre dans la peau d’un personnage ou agir comme des 
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expertes et des experts. Cette caractéristique suppose que les élèves possèdent un bagage de 
connaissances et de compétences et qu’ils peuvent les réutiliser afin de résoudre les 
problèmes proposés par le jeu. L’enseignante ou l’enseignant peut aussi augmenter le degré 
de liberté laissé aux élèves en permettant des choses qui ne sont habituellement pas 
permises en classe. La deuxième caractéristique de cette catégorie, le niveau de contrôle, 
fait référence au nombre d’événements qui résultent des actions des élèves. Cela permet 
aux élèves de contrôler, en quelque sorte, le scénario du jeu. Il faut cependant éviter de 
tomber dans l’excessivité à ce niveau puisque l’augmentation de la complexité des 
décisions à prendre peut diminuer le sentiment de compétence de l’élève si celles-ci 
demandent un niveau d’expertise trop élevé. Les trois autres caractéristiques concernent les 
règles qui doivent être acceptables, claires et appropriées. Finalement, un jeu éducatif 
efficace doit permettre aux élèves d’obtenir des récompenses comme gagner la partie 
(Hagbood et Overmars, 2006; Sauvé, 2010). L’autre catégorie de caractéristiques de cette 
dimension aborde le thème des erreurs, des échecs et des aspects émotifs (B2). Certaines 
autrices et certains auteurs supposent en effet que les aspects émotifs d’un jeu peuvent 
influencer les processus de l’attention, de la mémoire et de la prise de décisions (Damasio, 
1996). C’est ainsi qu’un bon jeu éducatif doit permettre aux joueuses et aux joueurs de faire 
des erreurs tout en évoluant dans un environnement sécuritaire. Ainsi, les joueuses et les 
joueurs peuvent apprendre sans développer de sentiment d’anxiété. Il est aussi important 
que les joueuses et les joueurs se créent une identité, que ce soit avec un avatar ou encore 
en choisissant leur clan ou leur équipe. Le fait que le mécanisme du jeu suggère à la 
joueuse ou au joueur d’avoir son propre avatar lui permet de projeter ses valeurs à travers 
cet avatar et augmente son sentiment de sécurité en lui faisant endosser les échecs et les 
erreurs. Des éléments d’humour et de fantaisie peuvent aussi venir agrémenter l’expérience 
de jeu. Finalement, les deux dernières caractéristiques de cette catégorie font référence à 
l’aspect esthétique du jeu qui doit être attrayant (B.5) ainsi qu’à l’aspect convivial du jeu 
qui doit être facile d’utilisation (B.6). Ainsi, les conceptrices et les concepteurs doivent 
porter une attention particulière à la qualité graphique du jeu tout en ne négligeant pas le 
fait qu’il doit être facile pour un élève d’y jouer. 
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En ce qui concerne la dernière dimension, c’est-à-dire l’aspect éducatif, les 
caractéristiques sont toutes regroupées dans une seule catégorie, le contenu du jeu (C1). Il 
faut d’abord que la conceptrice ou le concepteur s’assure que le contenu est pertinent et 
ancré dans la réalité. Ensuite, il faut qu’il s’assure que le contenu éducatif du jeu permette 
de répondre aux objectifs d’apprentissage et qu’il soit bien adapté au contenu du curriculum 
scolaire. Finalement, il a été démontré que les jeux intrinsèques étaient plus efficaces que 
les jeux extrinsèques (Hagbood, Ainsworth et Benford, 2005; Szilas et Sutter Widmer, 
2009). Dans les jeux intrinsèques, «le problème d’apprentissage est présenté à l’intérieur du 
monde imaginaire donné par le logiciel [alors que dans les jeux extrinsèques], le problème 
est représenté à l’extérieur» (Szilas et Sutter Widmer, 2009, p. 3). 
 
Dans l’article original de Sanchez et al. (2012), les chercheuses et les chercheurs 
avaient inclus une autre catégorie dans la dernière dimension. Cependant, celle-ci portait 
sur l’intégration du jeu dans la classe et sur des facteurs comme l’organisation de la classe 
et le rôle de l’enseignante ou de l’enseignant. Puisque ces caractéristiques influencent les 
étapes postérieures à la conception d’un jeu, nous n’avons pas considéré pertinent de les 
présenter ici. 
3. LIEN ENTRE JEU ÉDUCATIF ET ÉPISTÉMOLOGIE 
Maintenant que nous avons présenté les modèles épistémologiques, défini les types 
de jeux, discuté de leurs avantages et élaboré les caractéristiques que ceux-ci devraient 
posséder afin d’être utilisés en éducation, il convient de faire le lien entre le développement 
de la posture intellectuelle et l’apprentissage par le jeu. En fait, dans un jeu, les élèves 
doivent habituellement résoudre des tâches complexes. Or, dans ce type de tâches, les 
élèves ne disposent pas toujours de toutes les informations nécessaires à la résolution du 
problème. En outre, ils se rendent rapidement compte qu’il n’existe pas de solution unique 
(Sanchez et Jouneau-Sion, 2010). Les solutions apportées par les élèves dépendent en fait 
de l’information disponible, de leurs connaissances et de leurs valeurs (Monod-Ansaldi, 
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Sanchez, Devallois, Abad, Bénech, Brondex et al., 2013). Cette relation théorique entre le 
développement de la posture intellectuelle et l’apprentissage par le jeu a été démontrée à de 
nombreuses reprises sur le terrain dans différentes recherches. Par exemple, Sanchez (2011) 
a démontré que lorsqu’ils jouent à un jeu, les élèves ont tendance à d’abord utiliser une 
approche par tâtonnement. Or, ils se rendent rapidement compte de l’inefficacité de cette 
approche et se tournent plutôt, par la suite, vers un raisonnement hypothéticodéductif qui 
est plus efficace pour résoudre les problèmes rencontrés dans le jeu. Aussi, dans une étude 
impliquant des élèves français et québécois de niveau secondaire qui jouaient à un jeu en 
ligne sur les énergies renouvelables, les chercheuses et les chercheurs en sont arrivés à la 
conclusion que les idées des élèves évoluaient au cours du jeu. En effet, au départ, les 
élèves avaient une vision unidimensionnelle du développement durable alors que plus le jeu 
évoluait plus ils développaient une vision globale de la problématique (Sanchez et al., 
2013). Cette même recherche a permis d’établir que la posture intellectuelle des élèves 
évoluait par deux mécanismes précis. Tout d’abord, ils prennent conscience du fait que la 
réponse à un problème peut demeurer incertaine puisque certains aspects nécessaires à la 
résolution du problème ne sont pas encore connus. Ensuite, ils évoluent vers une 
conception relativiste des connaissances et prennent conscience qu’ils construisent de façon 
active leurs connaissances (Sanchez et Jouneau-Sion, 2012). 
  
 
Troisième chapitre 
MÉTHODOLOGIE 
Ce chapitre est composé de sept sections. Il présente d’abord le type d’essai réalisé. 
Puis, un aperçu des étapes de la conception du jeu éducatif est donné et la grille utilisée 
pour créer le jeu est présentée. Les résultats des premiers tests du jeu et les modifications 
apportées à la suite de ceux-ci sont par la suite exposés. Ensuite, le choix des expertes et 
des experts ayant évalué le jeu ainsi que la manière de traiter les données recueillies auprès 
d’eux sont expliqués. Finalement, les retombées attendues de l’essai et les mesures 
déontologiques qui ont été prises sont discutées. 
1. TYPE D’ESSAI 
Dans le cadre de la maîtrise en enseignement au secondaire – cheminement 
qualifiant à l’enseignement des sciences et technologies, les types d’essais qui peuvent être 
réalisés sont nombreux et leur forme peut varier. Le but du présent essai est de créer un jeu 
de société éducatif qui pourra être utilisé en classe à la formation générale aux adultes et 
qui permettra de faire évoluer la posture intellectuelle d’élèves inscrits au cours SCT4062 
ayant pour thème principal les changements climatiques tout favorisant le développement 
des compétences disciplinaires et transversales. Or, selon la typologie de Paillé (2007), cet 
essai remplit tous les critères de la production de matériel pédagogique. En effet, les étapes 
de la production d’un tel type d’essai sont respectées, c’est-à-dire, l’explication du cadre 
théorique, le choix et la justification du support du matériel et du format de celui-ci, la 
conception des activités pédagogiques et la vérification, par des expertes et des experts, de 
la correspondance entre les caractéristiques du matériel et le cadre théorique (Ibid.). Selon 
Gaudreau (2010), ce type de recherche en est une de développement. En effet, la 
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conception d’un jeu de société «met en application des connaissances ou des théories 
existantes pour développer des objets inédits ou de nouvelles démarches pratiques» 
(Gaudreau, 2010, p. 86). 
2. ÉTAPES GÉNÉRALES DE CONCEPTION 
Afin de créer le jeu de société, le programme de science et technologie qui devrait 
être prochainement implanté à la formation générale aux adultes et le contenu du cours 
SCT4062 ont été analysés (MELS, 2011). Nous avons sélectionné, parmi les compétences à 
développer chez les élèves et les concepts prescrits, ceux qui seraient traités dans le jeu. 
Puis, une ébauche des règles du jeu a été élaborée. Par la suite, une esquisse du plateau de 
jeu et du matériel a été réalisée. À ce moment-là, une grille de conception et d’évaluation 
(tableau 4) a été utilisée afin de détecter les points forts et les points faibles du jeu. La grille 
que nous avons mise au point tient compte de la grille de Sanchez et al. (2012) ainsi que 
des quatre dimensions du modèle épistémologique de Hofer et Pintrich (1997). 
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Tableau 4 
Grille de conception et d’évaluation 
 
A1 Engagement – 
Compétence 
 1 2 3 4 5  
A1.1 Buts non définis      Buts définis 
A1.2 Niveau de difficulté trop 
bas ou trop élevé 
     Niveau de difficulté bien 
adapté 
A1.3 Défi non motivant      Défi motivant 
A2 Engagement – 
Autonomie 
       
A2.1 Peu de possibilités de choix 
et de décisions 
     Beaucoup de possibilités de 
choix et de décisions 
A2.2 Stratégie imposée par le jeu      Stratégie peut être choisie 
A2.3 Rétroaction floue      Rétroaction claire 
A3 Engagement – 
Interaction 
       
A3.1 Pas de compétition      Compétition 
A3.2 Pas de collaboration      Collaboration 
 
B1 Aspect 
amusant – 
Liberté, règles et 
rétroaction 
       
B1.1 Pas de liberté      Liberté 
B1.2 Niveau de contrôle trop élevé 
ou trop bas 
     Niveau de contrôle adapté 
B1.3 Règles non acceptables      Règles acceptables 
B1.4 Règles inappropriées      Règles appropriées 
B1.5 Règles qui ne sont pas claires      Règles claires 
B1.6 Pas de récompense      Récompenses 
B2 Aspect 
amusant –  
Erreurs, échecs et 
aspects émotifs 
       
B2.1 Erreurs ne sont pas permises      Erreurs permises 
B2.2 Pas de sentiment de sécurité      Sentiment de sécurité 
B2.3 Pas d’identité projetée      Identité projetée 
B2.4 Pas d’éléments d’humour ou 
fantaisistes  
     Éléments d’humour et 
fantaisistes 
B2.5 Environnement de jeu non 
attrayant 
     Environnement de jeu 
attrayant 
B2.6 Environnement de jeu 
difficile à utiliser  
     Environnement de jeu facile 
à utiliser 
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C1 Aspect 
éducatif – 
Contenu de jeu 
       
C1.1 Contenu non pertinent      Contenu pertinent 
C1.2 Non relié aux objectifs 
d’apprentissage 
     Relié aux objectifs 
d’apprentissage 
C1.3 Non adapté au curriculum      Adapté au curriculum 
C1.4 Jeu de type extrinsèque      Jeu de type intrinsèque 
 
D1 Posture 
intellectuelle 
 1 2 3 4 5  
D1.1 Ne permet pas de faire 
évoluer la dimension de la 
certitude des connaissances 
     Permet de faire évoluer la 
dimension de la certitude des 
connaissances 
D1.2 Ne permet pas de faire 
évoluer la dimension de la 
simplicité des connaissances 
     Permet de faire évoluer la 
dimension de la simplicité 
des connaissances 
D1.3 Ne permet pas de faire 
évoluer la dimension de la 
source de la connaissance 
     Permet de faire évoluer la 
dimension de la source de la 
connaissance 
D1.4 Ne permet pas de faire 
évoluer la dimension de la 
justification de la 
connaissance 
     Permet de faire évoluer la 
dimension de la justification 
de la connaissance 
 
1- Le jeu ne respecte pas du tout le critère 
2- Le jeu respecte peu le critère et devrait être retravaillé en ce sens 
3- Le jeu respecte généralement le critère, mais il pourrait être retravaillé en ce sens 
4- Le jeu respecte le critère 
5- Il s’agit d’un point fort du jeu 
 
Une fois le jeu créé, nous avons procédé à deux prétests qui nous ont amené à faire 
un certain nombre de modifications. À la suite de celles-ci, la version bêta du jeu a été 
soumise à quatre expertes et experts qui l’ont évaluée en se servant de la grille de 
conception et d’évaluation mise au point. À la suite des commentaires émis par les expertes 
et les experts, les règles et le jeu lui-même ont été retravaillés et une version finale du jeu a 
été produite. 
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3. ÉTAPES DÉTAILLÉES DE CONCEPTION ET DIFFICULTÉS RENCONTRÉES 
Dans cette section, chacune des étapes de conception est présentée de façon 
détaillée. Pour chacune d’elle, les difficultés rencontrées sont également exposées. 
3.1 Sélection des compétences à développer et des concepts prescrits 
Avant de débuter la conception du jeu, il convenait de déterminer les compétences 
et les concepts du cours SCT4062 que nous voulions aborder. Ainsi, nous avons décidé de 
développer principalement les compétences disciplinaires «chercher des réponses ou des 
solutions à des problèmes d’ordre scientifique et technologique [et] mettre à profit ses 
connaissances scientifiques et technologiques» (MELS, 2011, p. 131). La troisième 
compétence qui est «communiquer à l’aide des langages utilisés en science et en 
technologie» est, quant à elle, abordée de façon implicite pendant le jeu lorsque les 
joueuses et les joueurs ont à nommer les différents organismes. Puisque le cours aborde une 
multitude de concepts reliés à la science et à la technologie, il était très important de cibler 
les concepts précis que nous voulions approfondir avec le jeu. Or, un des concepts de 
l’univers vivant semblait présenter un potentiel de développement intéressant avec 
l’utilisation d’un jeu de société. Il s’agit du concept qui aborde les relations trophiques 
entre les organismes d’un écosystème. Le jeu a donc été pensé en fonction de ce concept 
principal. Puis, lors de l’élaboration de l’ébauche des règles du jeu, d’autres concepts 
secondaires se sont greffés à celui-ci. Ainsi, le jeu aborde les concepts de biomes 
aquatiques et terrestres ainsi que le concept de perturbation d’une communauté animale. 
Finalement, dans le calcul des points à la fin de la partie, nous avons décidé d’aborder le 
concept de biodiversité. Notons que tout au long de la conception du jeu, nous avons été 
vigilant à ne pas perdre de vue les compétences transversales à développer lors du cours 
SCT4062 et nous pouvons affirmer que les quatre compétences transversales à développer 
pendant ce cours sont travaillées lors d’une partie d’Équilibrium, c’est-à-dire, «exploiter 
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l’information, exercer son jugement critique, communiquer de façon appropriée et se 
donner des méthodes de travail efficaces» (MELS, 2011, p. 133). 
 
Il n’y a pas eu de difficultés particulières rencontrées à cette étape de la conception. 
En fait, le plus difficile a été de sélectionner les concepts qui seraient abordés dans le jeu 
parmi tous ceux qui auraient pu l’être. Par contre, cette tâche était nécessaire afin de 
présenter un jeu fonctionnel et intéressant dans lequel la joueuse ou le joueur n’a pas 
seulement l’impression d’effectuer des apprentissages scolaires. Le fait de cibler seulement 
quelques concepts plutôt que l’ensemble d’un cours a aussi permis d’approfondir davantage 
les notions reliées à ces concepts. 
3.2 Ébauche des règles du jeu 
À cette étape, il s’agissait de choisir le type de jeu que nous voulions créer. Dès le 
départ, nous avons écarté les jeux de type questionnaire dans lesquels les joueuses et les 
joueurs doivent répondre à des questions précises pour avancer dans le jeu. Ce type de jeu 
nous apparaissait peu motivant et très peu susceptible de favoriser le développement de la 
posture intellectuelle des élèves. Après mûre réflexion, nous avons choisi de nous lancer 
dans la conception d’un jeu de type gestion. Ce faisant, le thème du développement durable 
nous paraissait porteur de sens puisqu’il s’agit d’une problématique que tout gestionnaire 
du XXIe siècle se doit de comprendre et dont il doit tenir compte dans certaines de ses 
décisions. 
 
Une fois le thème du jeu sélectionné, le mécanisme du jeu a dû être pensé. Cette 
étape en est une de conception. Plusieurs idées ont été jetées sur papier. Puis, après quelque 
temps, certaines idées ont été retenues alors que d’autres ont été abandonnées. Considérant 
que nous sommes un passionné de jeu de société, nous nous sommes servi de notre 
expérience. Les règles du jeu ont alors été écrites puis modifiées à plusieurs reprises en 
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cours de conception ainsi qu’à la suite des parties de rodage effectuées. Les constatations 
faites à la suite de ces parties seront d’ailleurs présentées à la section 4 du présent chapitre. 
3.3 Conception du matériel de jeu 
La conception du matériel de jeu fut une partie du travail très longue, mais aussi très 
intéressante. Dans cette sous-section, nous présentons comment chacune des pièces du jeu a 
été créée. Il est possible de visualiser les différentes pièces du jeu à l’annexe B. 
3.3.1 Conception des chaînes alimentaires 
Nous avons élaboré les chaînes alimentaires pour chacun des huit biomes du jeu. 
Cette étape fut beaucoup plus longue que prévu. En effet, il a d’abord fallu déterminer 
combien d’organismes différents il y aurait dans chacun des biomes. Lors de la conception 
de la première chaîne alimentaire, nous avons décidé que 25 organismes différents seraient 
retenus pour chacun des biomes. Ce nombre permet de créer une chaîne alimentaire 
diversifiée qui favorise une belle variation à chaque partie. De plus, il s’agit d’une chaîne 
alimentaire réaliste considérant la longueur du processus. En effet, chaque lien alimentaire 
(prédateur ou proie) devait être validé à l’aide de différentes sources (voir annexe C). Pour 
y parvenir, nous avons créé un schéma de concept pour chaque biome (voir annexe D). 
Dans ce schéma, les liens entre chaque organisme étaient identifiés par des flèches. Afin de 
procéder efficacement, il fallait d’abord sélectionner les 25 organismes pour chaque biome 
et valider les liens alimentaires entre chacun d’entre eux. Une fois le schéma terminé, nous 
avons créé un petit carton pour chaque organisme avec les liens alimentaires qui le 
caractérise (voir annexe E). À cette étape, il s’agissait de barrer chaque flèche du schéma et 
de transférer l’information sur le carton afin de ne rien oublier. 
 
À la suite à ce travail, il était nécessaire de déterminer le nombre de cartes 
biodiversité à créer pour chacun des biomes. Nous avons arrêté notre choix sur 100 cartes 
68 
 
biodiversité par biome afin de créer une certaine variété et de laisser la place au hasard 
pendant le jeu. Finalement, pour chaque biome, il fallait déterminer le nombre 
d’exemplaires de chaque carte. Ainsi, dans un biome donné, il y avait plus de producteurs 
que d’organismes au sommet de la chaîne alimentaire. Dans le jeu, les cartes biodiversité 
d’un même organisme sont présentes entre deux et sept copies selon leur niveau dans la 
chaîne alimentaire. Nous nous sommes assuré qu’aucun biome ne présentait d’avantages 
sur les autres et que le type de chaînes alimentaires était assez homogène entre chaque 
biome. Pour ce faire, les organismes de chaque biome ont été classés selon le niveau qu’ils 
occupent dans la chaîne alimentaire du biome et un nombre de copies a été attribué pour 
chaque organisme de la chaîne en fonction de sa position dans la chaîne alimentaire. 
 
Cette étape a sans contredit été la plus longue de toutes. Tout d’abord, il s’agissait 
d’un travail long et précis qui a demandé entre 15 et 20 heures par biome. Ensuite, force est 
d’avouer qu’il n’est pas si simple de créer une chaîne alimentaire comportant 25 
organismes. La plupart des chaînes alimentaires que nous avons l’habitude de voir dans les 
manuels de référence et qui sont données en exemple comportent à peine quatre ou cinq 
organismes et sont plutôt linéaires. Or, lorsque l’on tient compte de plus d’organismes, il 
faut comprendre que les liens alimentaires entre ceux-ci peuvent devenir complexes et que 
la chaîne alimentaire n’a plus rien de linéaire. Des boucles peuvent même apparaître, c’est-
à-dire qu’un organisme qui est habituellement la proie d’un autre peut, à l’occasion, devenir 
un prédateur de ce dernier. En outre, on oublie souvent que plusieurs organismes présentent 
différents cycles de vie. Par exemple, les œufs d’un poisson ou le têtard de grenouille 
peuvent avoir beaucoup plus de prédateurs que l’organisme adulte. Dans les chaînes 
alimentaires du jeu, les liens alimentaires les plus évidents ont été retenus, dans la mesure 
du possible, et ce, tout évitant de complexifier indûment le jeu. Donc tous les liens 
alimentaires présentés dans le jeu sont valables, mais tous les liens possibles n’ont pas été 
retenus. 
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3.3.2 Conception des cartes biodiversité 
Nous avons réalisé le recto des cartes biodiversité en inscrivant le nom de chaque 
organisme dans des cases d’un tableau représentant les cartes et en y ajoutant une 
photographie. La recherche des photographies a pris du temps, considérant que nous 
devions trouver des images de qualité et libres de droits. Afin de ne pas encombrer les 
cartes avec la source de chacune des images, nous avons décidé de créer un document pour 
chaque biome avec les sources pour les 25 organismes de chacun d’entre eux. Ensuite, le 
verso des cartes a été créé tout en s’assurant de faire correspondre les proies et les 
prédateurs avec le bon organisme. Finalement, au départ, il était prévu que les cartes 
biodiversité soient imprimées sur des cartons de différentes couleurs (une couleur par 
biome). Or, à la suite des premières impressions, nous nous sommes rendu compte que les 
couleurs des images ne ressortaient pas sur les cartons de couleur. Dès lors, nous avons 
décidé d’imprimer les cartes biodiversité sur des cartons blancs et d’identifier les cartes de 
chacun des biomes avec un point de couleur. Notons que les documents utilisés pour créer 
les cartes biodiversité peuvent être consultés à l’annexe F. 
3.3.3 Conception des cartes développement 
Les cartes développement ont été créées de la même manière que les cartes 
biodiversité. Sur le recto de la carte, nous avons indiqué le titre des cartes alors que sur le 
verso, nous avons placé le titre du bâtiment correspondant ainsi qu’une image libre de 
droits de qualité représentant celui-ci. Un document a également été créé afin d’identifier 
les sources de chaque image. Finalement, il fallait indiquer le coût de la carte, le nombre de 
points de victoire qu’elle accorde en fin de partie ainsi que le niveau de pollution engendré 
par sa construction. Nous avons déterminé ces valeurs de façon à rendre le choix de cartes 
intéressant pour les joueuses et les joueurs au cours de la partie et dans l’optique de 
représenter le plus fidèlement possible la réalité. Les documents utilisés pour la conception 
des cartes développement peuvent être consultés à l’annexe G. 
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3.3.4 Conception des cartes fléau 
Pour créer les cartes fléau, nous avons d’abord créé une liste de 28 fléaux possible. 
Comme chaque carte fléau ne touche pas chacun des biomes, il fallait s’assurer que chaque 
biome soit affecté le même nombre de fois par les cartes fléau. Un tableau dans Excel nous 
a permis de nous assurer de cet aspect important pour que le jeu soit équitable. Ensuite, 
nous nous sommes concentrés sur les conséquences que les cartes fléau devaient amener. 
Quatre conséquences principales ont été choisies et reviennent régulièrement sur les cartes 
fléau: (1) le biome mentionné perd son bâtiment le plus élevé (selon les points de victoire), 
(2) le biome mentionné perd son bâtiment le plus bas (selon les points de victoire), (3) le 
biome mentionné perd un organisme du sommet d’une chaîne alimentaire (au choix), et (4) 
le biome mentionné perd un organisme du bas d’une chaîne alimentaire (au choix). Ensuite, 
sur certaines cartes, nous avons ajouté des conséquences qui affectent une joueuse ou un 
joueur plutôt qu’un biome précis. Par exemple, la joueuse ou le joueur avec le moins de 
cartes biodiversité différentes peut perdre un bâtiment au choix. Notons que la principale 
difficulté rencontrée lors de la conception des cartes fléau a été de s’assurer que chaque 
biome soit affecté de façon équitable par les cartes fléau. De plus, il fallait que les 
catastrophes affectant les biomes soient le plus réalistes possible. Par exemple, les biomes 
de l’océan et de l’eau douce ne peuvent être affectés par une inondation. 
 
Dans les faits, les cartes fléau ont été créées de la même manière que les deux séries 
précédentes. Le recto indique le titre de la carte, le nom du fléau ainsi qu’une photographie 
représentant celui-ci. Les sources des images ont à nouveau été énumérées dans un 
document séparé. Le verso de la carte indique pour sa part les actions à effectuer lorsque 
l’on pige ladite carte. Les documents utilisés peuvent être consultés à l’annexe H. 
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3.3.5 Conception des plateaux de jeu et des jetons argent 
Nous avons choisi de créer un plateau qui permet de suivre les tours de jeu et un 
autre permettant de suivre l’évolution des points de pollution. Comme les points de 
pollution peuvent rapidement augmenter en cours de partie, nous avons choisi de ne pas 
représenter toutes les cases de 1 à 150 ou 200, mais plutôt d’y aller avec un marqueur pour 
les centaines, un marqueur pour les dizaines et un marqueur pour les unités. Cette stratégie 
permet d’économiser de l’espace étant donné que les cartes biodiversité et les cartes 
développement déposées devant les joueuses et les joueurs prennent déjà de la place. Les 
marqueurs utilisés pour les deux plateaux sont de petites pièces de bois. 
 
En ce qui concerne les jetons argent, nous les avons imprimés sur des cartons à 
partir de deux documents Word, un représentant le recto et l’autre le verso. Nous avions au 
départ pensé créer des jetons de différentes valeurs, mais nous avons finalement opté pour 
des jetons de valeur unique (100 millions de dollars) par souci de simplicité. 
4. PRÉTESTS 
Plusieurs prétests ont été effectués avec une version préliminaire du jeu. Dans les 
sous-sections qui suivent, nous présentons les impressions des joueuses et des jours qui ont 
participé aux différents prétests ainsi que les modifications apportées à la suite de ceux-ci. 
Étant donné que les plus importantes modifications ont été effectuées après les deux 
premiers prétests, ceux-ci sont traités dans des sections séparées. Pour ce qui est des autres 
prétests, ils ont permis de peaufiner encore davantage les règles et les mécanismes du jeu. 
Une sous-section leur est réservée. 
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4.1 Impression à la suite de la première partie 
À la suite de la première partie (cinq joueuses et joueurs), nous avons pu cibler 
certains éléments positifs du jeu et certaines facettes nécessitant des ajustements. Les 
joueuses et les joueurs étaient tous des habitués de jeux de société faisant appel à la 
stratégie. Il faut noter que, pour bien comprendre les commentaires de cette section, il peut 
être utile de consulter la première version des règles du jeu à l’annexe I.  
 
Une fois la partie terminée, les joueuses et les joueurs ont soulevé que le mécanisme 
du jeu était très efficace et que les tours de jeu étaient très fluides. En outre, les règles ont 
été faciles à expliquer et rapidement comprises par les joueuses et les joueurs. Ceux-ci ont 
d’ailleurs fait la remarque qu’Équilibrium était un bon jeu familial. Lors de cette première 
partie, nous avons testé cinq des huit biomes. Aucun de ceux-ci ne semblait présenter 
d’avantages sur les autres, ce qui constituait un enjeu pour nous. Finalement, le mécanisme 
de lancer de dés a été très apprécié. Il apportait un effet de hasard qui gardait l’intérêt des 
joueuses et des joueurs. 
 
Les joueuses et les joueurs ont ensuite énoncé certains éléments qui pouvaient être 
améliorés, nombre de ceux-ci concordaient avec nos observations. Tout d’abord, les 
joueuses et les joueurs ont eu beaucoup plus tendance à choisir des cartes biodiversité qu’à 
acheter des cartes développement. Or, c’est l’achat de cartes développement qui fait 
augmenter le niveau de pollution, celui-ci est donc resté très bas pendant toute la partie. Par 
conséquent, très peu de cartes fléau ont été pigées. Pour contrer ce phénomène, deux 
solutions sont apparues comme intéressantes. Tout d’abord, le fait de diminuer le barème 
sur les cartes niveau de pollution permet d’augmenter le nombre de cartes fléau pigées en 
cours de partie. Ensuite, il est envisageable d’augmenter le nombre de points de victoire sur 
les cartes développement afin d’inciter les joueuses et les joueurs à choisir cette option plus 
souvent. 
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Par ailleurs, puisque les cartes biodiversité étaient beaucoup plus populaires que les 
cartes développement, les joueuses et les joueurs se sont rapidement retrouvés avec de 
nombreuses chaînes alimentaires devant eux (le nombre de chaînes alimentaires n’étant pas 
limité dans la première version du jeu). Les tours de jeu devenaient donc de plus en plus 
longs, car les joueuses et les joueurs avaient de plus en plus de difficulté à décider du 
placement des nouvelles cartes parmi toutes les possibilités qui s’offraient à eux. Une 
solution a rapidement été proposée afin de contourner cet obstacle. Il a été suggéré de fixer 
à sept le nombre maximal de chaînes alimentaires pour chaque biome. Les règlements ont 
aussi été modifiés pour faire en sorte que les points provenant des cartes biodiversité 
accordés en fin de partie ne tiennent compte que des organismes différents d’un biome et de 
la longueur de chaque chaîne alimentaire. Par ailleurs, nous avons fait en sorte que les 
joueuses et les joueurs qui pigent une carte biodiversité puissent à tout moment la défausser 
pour respecter le nombre de chaînes alimentaires maximum ou tout simplement parce que 
la carte ne les intéresse pas. 
 
En outre, à cinq joueuses et joueurs, une partie de sept ans était fort longue. Cela 
nous amène à suggérer de jouer des parties de quatre ans à cinq ou six joueuses et joueurs et 
de cinq ans à quatre joueuses et joueurs. 
4.2 Impressions à la suite de la deuxième partie 
À la suite des modifications réalisées après la première partie de jeu, une deuxième 
partie a eu lieu (quatre joueuses et joueurs). Les joueuses et les joueurs ayant participé à 
cette partie n’étaient pas les mêmes que lors de la première partie. Il s’agissait d’un groupe 
néophyte en matière de jeux de société de stratégie. Il importe de noter que certaines des 
modifications effectuées à la suite de la première partie d’essai ont directement porté fruit. 
 
À la suite de cette deuxième partie, certaines améliorations ont à nouveau été 
suggérées. Tout d’abord, il est certain que le fait d’augmenter le nombre de points sur les 
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cartes développement et de limiter le nombre de chaînes alimentaires a incité les joueuses et 
les joueurs à choisir plus souvent les cartes développement. Par contre, un écart 
considérable subsiste entre la fréquence de sélection des cartes biodiversité et des cartes 
développement. Deux solutions ont été proposées pour réduire davantage celui-ci. Tout 
d’abord, lorsque les joueuses et les joueurs choisissent de prendre de l’argent plutôt que des 
cartes biodiversité, on pourrait leur permettre de récupérer 400 millions plutôt que 300 
millions. Ensuite, de manière plus indirecte, les dés peuvent être modifiés en éliminant les 
faces cinq et six pour les remplacer par une deuxième face deux et une deuxième face trois. 
Ainsi, le dé compterait une seule face un et une seule face quatre pour deux faces portant le 
chiffre deux et deux faces portant le chiffre trois. Cette solution provoque une diminution 
des possibilités quant aux nombres de cartes biodiversité pouvant être choisies. Cependant, 
l’effet du hasard suscitant un intérêt et un effet ludique pouvait être affecté. Pour cette 
raison, nous avons choisi la première solution consistant à récupérer 400 millions plutôt 
que 300 millions. 
 
Il est intéressant de mentionner que malgré le manque d’expérience des joueuses et 
des joueurs ayant participé à ce deuxième prétest, les règles ont été comprises rapidement et 
le mécanisme du jeu a été apprécié. 
4.3 Impressions à la suite d’autres parties 
Les deux premières parties d’essai ont amené de nombreux changements et les 
modifications ont été effectuées à la suite de celles-ci. Cependant, plusieurs parties d’essai 
supplémentaires ont été effectuées afin d’améliorer le jeu. Ces parties ont été jouées par des 
joueuses et des joueurs différents, mais ont toujours été jouées à quatre ou cinq joueuses et 
joueurs. 
 
Tout d’abord, nous avons réalisé qu’il serait plus pratique d’utiliser des jetons pour 
l’argent plutôt que des petits bouts de carton de type billets de banque. Les jetons sont plus 
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faciles à manipuler. De plus, pourquoi s’encombrer de billets quand la valeur de ceux-ci ne 
varie pas? Ainsi, chaque jeton argent vaut 100 millions de dollars. 
 
Aussi, afin de ne pas avantager de biomes par rapport aux autres, nous avons décidé 
qu’un même organisme ne pouvait pas être inséré deux fois dans la même chaîne 
alimentaire. Ceci évite que les biomes possédant des organismes pouvant faire partie d’une 
chaîne alimentaire cyclique ne soient avantagés. 
 
Dans la première version des règles, il était question d’utiliser un sablier pour 
limiter le tour des joueuses et des joueurs à une minute. Dès les premières parties, nous 
avons constaté que la longueur des tours variait trop en fonction du lancer de dés obtenu 
pour limiter le temps d’action des joueuses et des joueurs. Nous avons également remarqué 
que le fait de ne pas limiter le temps ne faisait pas réellement varier la longueur des parties. 
En outre, il était beaucoup plus plaisant de jouer sans limite de temps. L’idée d’utiliser un 
sablier a donc été abandonnée. 
 
Il a aussi été décidé qu’il serait possible, pour une joueuse ou un joueur, d’acheter 
plus d’une carte développement (maximum six) lors d’un même tour dans la phase de jeu 
permettant l’achat de ces cartes. Cependant, la joueuse ou le joueur qui décide d’acheter 
plusieurs cartes ne retourne pas de nouvelles cartes développement tant que son tour n’est 
pas terminé. Cette règle favorise le développement de stratégies différentes par les joueuses 
et les joueurs. 
 
À la phase du sommet sur l’environnement, la première version des règles prévoyait 
que les joueuses et les joueurs distribuent des jetons faisant augmenter ou diminuer les 
points victoire d’une joueuse ou d’un joueur en fonction de son souci du respect de 
l’environnement lors de l’achat de cartes développement. Or, ces jetons ont été remplacés 
par un bulletin de vote. Cette façon de faire est plus pratique et permet de garder les votes 
secrets jusqu’à la fin de la partie. 
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Le plus grand changement ayant été apporté lors des parties d’essai supplémentaires 
concerne le lancer de dés et la sélection des cartes biodiversité. La première version des 
règles prévoyait qu’une joueuse ou un joueur puisse voir les cartes biodiversité à la suite de 
son lancer de dés afin de décider si elle ou il choisissait les cartes ou l’argent. Cela 
permettait donc à la joueuse ou au joueur de voir si les cartes dévoilées lui étaient 
favorables ou non. Pour ajouter une certaine dose d’incertitude et rendre le jeu plus 
amusant, il a été décidé que la joueuse ou le joueur devrait décider s’il prend les cartes ou 
l’argent avant même de voir les cartes biodiversité. Dès lors, la seule carte que la joueuse 
ou le joueur peut voir avant de faire son choix est la première carte sur le paquet. Elle ou il 
devra décidé si oui ou non le lancer de dés lui convient avant de prendre connaissance de la 
nature des cartes qui seront dévoilées. 
 
Finalement, il faut mentionner que plusieurs tests ont été effectués pour déterminer 
si les biomes étaient égaux entre eux quant aux points marqués par la longueur des chaînes 
alimentaires et la diversité des organismes du biome. Pour ce faire, nous avons effectué un 
certain nombre de lancers de dés et créé des chaînes alimentaires pour les huit biomes avec 
les mêmes lancers de dés. Après plusieurs essais, nous pouvons considérer que les biomes 
sont relativement équitables quant aux points pouvant être marqués grâce aux chaînes 
alimentaires. 
 
À la suite de ces multiples parties d’essai, une version finale des règles du jeu a été 
écrite (annexe J). 
5. SÉLECTION DES EXPERTES ET DES EXPERTS ET PROCESSUS 
D’ÉVALUATION DU JEU 
Comme mentionné précédemment, une fois qu’une version bêta des règles du jeu et 
du jeu lui-même a été réalisée, celle-ci a été présentée à des expertes et des experts pour 
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être évaluée. Nous avons choisi de présenter cette version à quatre expertes et experts: deux 
spécialistes de l’apprentissage par le jeu et deux spécialistes de la formation générale aux 
adultes. Afin de leur permettre de réaliser adéquatement leur évaluation, nous leur avons 
fourni un résumé de l’essai, un résumé du cadre théorique de l’essai (annexe K) ainsi que 
les critères utilisés pour créer le jeu (la grille de conception et d’évaluation).En outre, les 
expertes et les experts ont pu visualiser deux vidéos: un premier présentant le matériel et les 
règles du jeu et un deuxième qui se voulait l’exemple d’une partie. Des photos du matériel 
de jeu ont aussi été mises à la disposition des expertes et des experts (annexe C). Dans un 
premier temps, les expertes et les experts ont été invités à remplir la grille et à indiquer, sur 
une échelle de 1 à 5, la capacité du jeu à répondre à chacun des critères. Dans un deuxième 
temps, nous leur avons demandé de formuler des commentaires et des recommandations 
pour quelques critères de leur choix. Ainsi, nous avons obtenu à la fois des résultats 
quantitatifs et qualitatifs d’une certaine manière. À la suite de la rétroaction qu’ils nous ont 
fournie, nous avons pris en considération certaines suggestions pour bonifier le jeu. 
6. TRAITEMENT DES DONNÉES 
Un tableau contenant l’ensemble des notes attribuées pour chacun des critères de la 
grille par les expertes et les experts a été créé. Nous y avons ajouté une colonne présentant 
la moyenne des notes obtenues pour chaque critère. Lorsqu’il y avait absence d’évaluation 
d’une experte ou d’un expert pour un critère, la moyenne a été réalisée avec les notes 
attribuées par les autres expertes et les autres experts.  
 
En ce qui concerne les commentaires recueillis auprès des expertes et des experts, 
ils ont d’abord été regroupés en catégorie. Les catégories sont celles de la grille 
d’évaluation fournie aux expertes et aux experts. Pour chaque commentaire reçu, nous 
avons évalué s’il était nécessaire et faisable d’apporter des modifications aux règles ou au 
matériel afin de rehausser la qualité du jeu. Si un commentaire revenait à plusieurs reprises, 
nous le considérions comme d’autant plus important. 
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7. MESURES DÉONTOLOGIQUES 
Les expertes et les experts retenus pour évaluer notre jeu ont été sélectionnés parmi 
des personnes n’ayant pas de lien avec le projet de recherche afin d’éviter tout conflit 
d’intérêts. Par ailleurs, ils ont accepté de faire cette évaluation volontairement. En ce sens, 
ils n’ont reçu aucune rémunération ou aucun avantage. Dans un premier temps, nous avons 
envoyé par courriel une lettre d’invitation aux experts avec les informations essentielles 
concernant notre recherche (voir annexe L). La lettre d’information présente les objectifs de 
la recherche, les risques, les inconvénients et les bénéfices qu’elle engendre, mais, 
également, les activités auxquelles les personnes s’engagent à participer. Une fois qu’elles 
avaient accepté de participer au processus, elles ont été invitées à signer le formulaire de 
consentement (voir annexe M).  
 
Comme mentionné dans la lettre d’information, toutes les données ont été traitées de 
manière entièrement confidentielle et anonyme. Ainsi, chacun des experts est désigné par 
un numéro (Expert 1, Expert 2, Expert 3, Expert 4), ce qui rend leur identification 
impossible. 
 
Par ces considérations éthiques, nous croyons que les droits des expertes et des 
experts ont été scrupuleusement respectés et qu’aucun préjudice ne découle de notre 
recherche.
  
 
Quatrième chapitre 
RÉSULTATS ET DISCUSSION 
Ce chapitre présente d’abord une analyse initiale que nous avons réalisée en tenant 
compte de la grille de conception et d’évaluation et de la littérature consultée. Ensuite, dans 
une deuxième section, les résultats de l’évaluation par les expertes et les experts ainsi que 
l’analyse de ces résultats sont présentés. 
1. ANALYSE DU JEU PERSONNELLE 
Dans cette première section, nous présentons l’analyse des choix effectués en 
fonction de la grille de conception et d’évaluation. Afin de rendre la lecture de cette partie 
fluide, les critères de la grille sont abordés l’un après l’autre et nous mentionnons en quoi 
les caractéristiques du jeu permettent de respecter chacun de ceux-ci. Par la suite, une 
section présente les effets pédagogiques de l’utilisation du jeu Équilibrium. Mentionnons 
dès à présent que le jeu pourra être utilisé au début d’une séquence d’apprentissage. Il 
permettra ainsi aux élèves d’acquérir de nouvelles connaissances et de nouvelles 
compétences d’une façon motivante et innovante. Les élèves devraient, par la suite, être en 
mesure de mobiliser ces connaissances et ces compétences dans diverses situations 
d’apprentissage et d’évaluation. Bien qu’il soit pensé pour acquérir de nouvelles 
connaissances et compétences, mentionnons que ce jeu pourrait également être utilisé pour 
réviser certains concepts, dépendamment des visées de l’enseignante ou de l’enseignant qui 
le met en place. 
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1.1 Engagement - Compétence 
Comme mentionné dans le chapitre 2, la première condition à respecter afin de 
favoriser l’engagement des élèves dans leurs apprentissages est qu’ils se sentent compétents 
(Ryan et Deci, 2000; Sanchez et al., 2012). Pour ce faire, le but du jeu et les objectifs à 
atteindre doivent être clairement définis (Sanchez et al., 2012) afin de permettre aux 
joueuses et aux joueurs de bien comprendre les enjeux; deux sections précèdent les règles 
du jeu, c’est-à-dire la mise en situation et l’explication du but du jeu. Ainsi, la joueuse ou le 
joueur comprend rapidement que son rôle est de gérer un biome de façon efficace en 
favorisant la plus grande biodiversité possible tout en ne négligeant pas le développement 
économique. En plus d’une version papier de ces sections, l’enseignante ou l’enseignant a à 
sa disposition une vidéo présentant la mise en situation et le but du jeu qu’il pourra faire 
écouter à ses élèves avant de commencer la partie. 
 
Un but du jeu bien défini n’est pas la seule condition permettant à la joueuse ou au 
joueur de développer son sentiment de compétence. Il faut également que le niveau de 
difficulté du jeu soit adéquat (Sanchez et al., 2012). Les tâches exigées par le jeu 
Équilibrium sont simples comme choisir une carte biodiversité ou acheter une carte 
développement. Celles-ci permettent à l’ensemble des joueuses et des joueurs de se sentir 
sur un pied d’égalité. Au besoin, les joueuses et les joueurs peuvent aussi consulter le 
résumé des règles du jeu et des phases de jeu qui sera en leur possession. Cette aide de jeu 
permet aux joueuses et aux joueurs, d’un seul coup d’œil, de situer les phases de jeu et de 
se remémorer les principales règles de base. Ainsi, on peut penser que toutes les joueuses et 
tous les joueurs, peu importe leur niveau initial de connaissance concernant les thèmes du 
jeu, pourront facilement y jouer et auront une chance égale de remporter la partie. 
 
Finalement, la dernière condition permettant de favoriser un sentiment de 
compétence chez les joueuses et les joueurs est de leur procurer un défi motivant (Ryan et 
Deci, 2000; Sanchez et al., 2012). Le défi de gérer un biome terrestre de façon à maintenir 
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un équilibre entre la conservation de la nature et le développement économique répond à ce 
besoin puisqu’il s’agit d’un défi réaliste que tentent de relever les dirigeantes et les 
dirigeants du monde entier depuis maintenant plusieurs années. Par ailleurs, nous 
considérons que cet aspect de protection de l’environnement est appelé à prendre de 
l’ampleur avec les problèmes de pollution et les catastrophes naturelles qui ne cessent de se 
multiplier. D’ailleurs, les preuves tangibles de l’impact de la société humaine sur 
l’environnement apparaissent de plus en plus évidentes. Le thème de l’environnement 
semble donc particulièrement intéressant à utiliser dans un jeu cherchant à procurer un défi 
motivant à de jeunes adultes. 
1.2 Engagement - Autonomie 
L’engagement des joueuses et des joueurs peut aussi être encouragé par le 
développement d’un sentiment d’autonomie (Ryan et Deci, 2000; Sanchez et al., 2012). 
Celui-ci peut être favorisé par trois facteurs en particulier. Tout d’abord, un jeu qui offre 
plusieurs possibilités de choix et de décisions permet de développer une grande autonomie 
chez les joueuses et les joueurs (Sanchez et al., 2012). Cet aspect est un point fort du jeu 
Équilibrium puisqu’il a été conçu de manière à offrir un maximum de possibilités aux 
joueuses et aux joueurs. Tout d’abord, le jeu offre un choix de huit biomes à gérer. Chaque 
biome possède une série de cartes biodiversité qui lui est propre. Ainsi, une joueuse ou un 
joueur qui joue deux parties distinctes en gérant un biome différent les deux fois pourra 
créer des chaînes alimentaires qui ne se ressembleront pas. De plus, le mécanisme de lancer 
des dés pour la sélection des cartes biodiversité permet toujours à la joueuse ou au joueur 
de choisir parmi plusieurs cartes. En outre, le choix des cartes développement se veut 
volontairement très varié. Ainsi, une joueuse ou un joueur pourra décider de développer les 
aspects de son choix parmi les catégories suivantes: énergie, tourisme, économie, science et 
technologie, sport et culture et force militaire. Finalement, à chaque tour, un choix s’offre à 
la joueuse ou au joueur qui doit choisir s’il préfère piger des cartes biodiversité ou récolter 
de l’argent qui servira éventuellement à acheter des cartes développement. 
82 
 
Dans Équilibrium, les joueuses et les joueurs se voient aussi confrontés à un choix 
quant à la stratégie à adopter. En effet, est-il préférable de développer un écosystème varié 
ou de développer son économie au maximum? Les joueuses et les joueurs pourront nuancer 
leur stratégie entre ces deux pôles. Ainsi, une joueuse ou un joueur pourrait décidé, par 
exemple, d’opter pour un développement économique modéré lui permettant de conserver 
une biodiversité respectable et de conserver une bonne réputation auprès des dirigeantes et 
des dirigeants des autres biomes alors qu’un autre pourrait tout miser sur son 
développement économique. 
 
Pour conserver son autonomie, une joueuse ou un joueur doit aussi pouvoir recevoir 
des rétroactions pendant le jeu afin de réviser sa stratégie au besoin. La fin de chaque année 
dans le jeu Équilibrium est une bonne façon de prendre une pause, de se questionner sur sa 
stratégie et même de recevoir de la rétroaction des autres joueuses et joueurs. En effet, si 
une joueuse ou un joueur reçoit plusieurs votes avec un nombre négatif de points de 
victoire, cela voudra dire qu’il est considéré comme un pollueur. Afin d’éviter de recevoir 
de tels votes à la fin de l’année suivante, la joueuse ou le joueur pourrait décider de prendre 
une pause de développement économique afin de se concentrer sur la conception d’une 
biodiversité plus riche dans son biome. En outre, le jeu Équilibrium possède une 
caractéristique intéressante à savoir que les joueuses et les joueurs reçoivent en quelque 
sorte une rétroaction du jeu en lui-même puisque s’ils dépassent globalement un certain 
nombre de points, des catastrophes naturelles surviennent. Si cela se produit souvent, les 
joueuses et les joueurs pourraient être tentés de diminuer leur développement économique. 
Au contraire, si les points de pollution sont maintenus très bas depuis le début de la partie, 
certaines joueuses et certains joueurs pourraient être tentés d’acheter plus de cartes 
développement. 
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1.3 Engagement - Interaction 
Dans un jeu de société, deux types d’interactions permettent de favoriser un haut 
niveau d’engagement, c’est-à-dire la compétition et la collaboration (Sanchez et al., 2012). 
L’une des particularités du jeu Équilibrium est de permettre à la fois une compétition et un 
certain niveau de collaboration. En effet, les joueuses et les joueurs compétitionnent les uns 
contre les autres afin de remporter la partie et d’être le meilleur gestionnaire. Par contre, ils 
doivent aussi collaborer jusqu’à un certain point puisqu’ils sont responsables, de façon 
collective, de l’accumulation de points de pollution. Une enseignante ou un enseignant qui 
voudrait laisser une plus grande place à la collaboration pourrait aussi demander aux élèves 
de jouer en équipe de deux. Les décisions devraient donc être prises par les coéquipières ou 
les coéquipiers qui devraient se mettre d’accord sur les stratégies à adopter. 
1.4 Aspect amusant - Liberté, règles et rétroaction 
Tout d’abord, le jeu Équilibrium donne beaucoup de liberté à la joueuse ou au 
joueur, élément-clé afin de rendre un jeu éducatif intéressant (Ibid.). Les joueuses et les 
joueurs peuvent en effet choisir eux-mêmes les chaînes alimentaires qu’ils souhaitent créer 
et les cartes développement qu’ils veulent acheter. Au-delà de la stratégie, plusieurs options 
leur sont offertes et leur permettent d’agir comme des expertes et des experts. Par exemple, 
personne ne les influencera pour savoir s’ils doivent construire moins de chaînes 
alimentaires, mais qui sont plus longues, ou opter pour plusieurs courtes chaînes 
alimentaires. Personne ne dira à une joueuse ou à un joueur si tel animal est un organisme 
important de sa chaîne avant qu’il n’ait joué. Cela permet sans doute aux joueuses et aux 
joueurs d’exercer leur autonomie et de mettre à l’essai leurs connaissances et leurs 
compétences. Avec le jeu, les joueuses et les joueurs peuvent sortir du cadre habituel de 
l’éducation aux adultes où les élèves sont habituellement assis à leur place, travaillent 
individuellement et en silence. Lorsqu’ils jouent à Équilibrium, les élèves sont en effet 
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appelés à interagir et à discuter ensemble. Ils doivent aussi collaborer afin de ne pas 
dépasser le seuil de pollution permis chaque année de jeu. 
 
Un autre élément important devant être présent dans un jeu de société est un niveau 
de contrôle adapté aux compétences de la joueuse ou du joueur (Sanchez et al., 2012). 
Ainsi, le jeu doit permettre à la joueuse ou au joueur d’être responsable de ses succès ou de 
ses échecs en prenant des décisions ayant un impact sur la suite du jeu. Cependant, le 
nombre de décisions et leur complexité ne doivent pas décourager la joueuse ou le joueur 
(Ibid.). Dans le jeu Équilibrium, la joueuse ou le joueur doit constamment prendre des 
décisions en choisissant des cartes biodiversité ou encore en décidant d’acheter certaines 
cartes développement. Ces décisions sont relativement simples, mais elles doivent être 
réfléchies parce qu’elles ont une influence sur la performance de la joueuse ou du joueur, 
mais aussi sur le niveau de pollution atteint par l’ensemble des joueuses et des joueurs. 
 
En outre, pour que le jeu soit amusant pour les joueuses et les joueurs et que leur 
expérience soit enrichissante, il est nécessaire que les règles soient acceptables, appropriées 
et claires (Sanchez et al., 2012). Dans le jeu Équilibrium, cela nous semble être le cas. Par 
ailleurs, le jeu est réaliste, tout en permettant aux élèves de réaliser des apprentissages 
significatifs. En outre, les règles sont équitables puisqu’elles sont les mêmes pour tous. 
Finalement, les règles du jeu sont claires et les joueuses et les joueurs ont accès en tout 
temps à une aide de jeu qui résume de façon succincte les principales règles. Pour faciliter 
l’explication des règles au début du jeu, une petite vidéo est à leur disposition. 
 
La dernière caractéristique de cette catégorie est la récompense que peut recevoir un 
élève qui joue à Équilibrium. Cet aspect d’un jeu ne doit pas être négligé afin de le rendre 
amusant  (Hagbood et Overmars, 2006; Sauvé, 2010). La récompense peut ici être de 
remporter la victoire à la fin de la partie, mais elle peut aussi être d’un tout autre ordre 
comme être respecté par ses adversaires lors des sommets sur l’environnement à la fin de 
chaque année. En jouant à Équilibrium, nous considérons également que les joueuses et les 
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joueurs vont acquérir des compétences et des connaissances variées qui peuvent être 
réinvesties dans la vie réelle, personnelle ou professionnelle. Par exemple, les élèves 
pourront prendre part à des discussions portant sur l’un ou l’autre des biomes en plus de 
connaître plus en détail les relations entre différents organismes d’un écosystème.  
1.5 Aspect amusant - Erreurs, échecs et aspects émotifs 
Plusieurs critères contribuent à rendre un jeu amusant (Sanchez et al., 2012). Tout 
d’abord, les erreurs doivent être permises et les joueuses et les joueurs doivent ressentir un 
sentiment de sécurité (Sanchez et al., 2012). Dans le jeu Équilibrium, les joueuses et les 
joueurs font constamment des choix qui peuvent être plus ou moins efficaces en fonction du 
déroulement du jeu. Or, même si les joueuses et les joueurs font des erreurs à certaines 
étapes du jeu, ils pourront toujours se reprendre un peu plus tard pendant la partie. Si ses 
erreurs amènent la joueuse ou le joueur à ne pas remporter la partie, ce n’est pas 
catastrophique non plus parce que cela n’a pas d’impact sur la réalité. En plus, il est 
possible pour une joueuse ou un joueur ayant opté pour une mauvaise stratégie de se 
reprendre en optant pour une stratégie plus efficace lors d’une autre partie. En outre, le jeu 
permet aux joueuses et aux joueurs de se mettre dans la peau d’une dirigeante ou d’un 
dirigeant devant prendre des décisions importantes, mais est encouragé à prendre ces 
décisions puisqu’il sait que celles-ci n’auront pas d’impacts sur la vie réelle. La joueuse ou 
le joueur est alors plus enclin à prendre des décisions osées qu’ils n’auraient pas prises dans 
la vie réelle faute de sentir en sécurité. En outre, le fait que la joueuse ou le joueur ne soit 
pas noté, comme il le serait lors d’une évaluation sommative ou certificative par exemple, 
favorise également un sentiment de sécurité qui va permettre à l’élève de cheminer en 
faisant des essais et des erreurs. Finalement, il faut mentionner que le fait de jouer à un jeu 
nouveau dont les règles sont inconnues au départ peut créer, à l’inverse, un sentiment 
d’insécurité. Le problème peut facilement être évité en procurant des explications claires 
des règles du jeu aux élèves et en les accompagnant lors de la première partie. 
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Outre le fait de permettre les erreurs et les échecs, certains aspects émotifs peuvent 
rendre un jeu amusant et motivant (Damasio, 1996). Pour rendre un jeu amusant, il importe 
d’abord de permettre aux élèves de se mettre dans la peau d’un personnage. Dans le jeu 
Équilibrium, la joueuse ou le joueur est tout de suite placé dans la peau d’une dirigeante ou 
d’un dirigeant lors de la mise en situation. Une autre caractéristique des jeux amusants est 
l’existence d’éléments d’humour et de fantaisie (Sanchez et al., 2012), on peut dire que le 
jeu Équilibrium atteint en partie ce critère. En effet, il n’y a pas vraiment d’éléments 
humoristiques dans le jeu. Par contre, l’élément de fantaisie est présent en ce sens que les 
joueuses et les joueurs incarnent des personnages et endossent le rôle d’expertes et 
d’experts. Finalement, les deux dernières caractéristiques de cette catégorie concernent le 
matériel du jeu. Tout d’abord, on peut dire que le jeu Équilibrium est attrayant puisque les 
cartes biodiversité et les cartes développement sont variées et colorées. Pour ce qui est des 
plateaux de jeu, ils sont colorés et originaux. Ensuite, l’environnement du jeu est facile à 
utiliser puisque les joueuses et les joueurs peuvent placer leurs cartes devant eux dans la 
position qu’ils désirent. Le jeu contient aussi un marqueur de tour qui permet aux joueuses 
et aux joueurs de retenir où ils en sont. Finalement, l’aide de jeu permet un rappel rapide 
des règles du jeu et de ses phases. 
1.6 Aspect éducatif - Contenu de jeu 
L’aspect éducatif est probablement celui qui est le plus important lorsque l’on veut 
qu’un jeu permette d’atteindre des objectifs scolaires. Dans le contexte actuel où les 
programmes d’éducation sont chargés, les enseignantes et les enseignants n’ont souvent pas 
de temps à perdre et chacune des activités qu’ils réalisent avec les élèves doit s’avérer 
pertinente. Ainsi, quatre critères de cet aspect ont été retenus pour la conception du jeu  
Équilibrium: (1) un contenu pertinent, (2) relié aux objectifs d’apprentissages, (3) relié au 
curriculum, et (4) un jeu de type intrinsèque (Sanchez et al., 2012). 
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Tout d’abord, il est impératif que le contenu du jeu soit pertinent et ancré dans le 
monde réel (Ibid.). Dans le jeu Équilibrium, les thèmes centraux sont l’environnement, la 
pollution ainsi que la biodiversité. Ces thèmes sont importants à l’heure actuelle, ce qui 
devrait faire sens pour les élèves. En outre, le fait de gérer un écosystème et de devoir 
choisir entre le développement économique et la protection de la biodiversité les place dans 
des situations d’apprentissage qui se rapprochent des choix qu’ils pourraient devoir faire 
dans leur vie personnelle et professionnelle. On peut donc dire que le fait de jouer à 
Équilibrium les place dans des situations authentiques, qui leur permettent de développer 
des compétences et des connaissances utiles. 
 
Les deux autres critères font référence au programme de formation. En effet, il faut 
que le jeu soit relié aux objectifs d’apprentissage et qu’il soit adapté au curriculum 
(Sanchez et al., 2012). Le jeu Équilibrium a été conçu pour être utilisé dans le cadre du 
cours SCT4062 pour sur les changements climatiques. Ce cours devrait faire partie du 
nouveau curriculum du programme de formation en science de quatrième secondaire à 
l’éducation des adultes. Le jeu Équilibrium permet d’atteindre plusieurs des objectifs 
d’apprentissage visés dans ce cours: «modéliser la dynamique d’un écosystème» (MELS, 
2013, p. 131) et «discuter de la dynamique d’une communauté» (Ibid., p. 131). La joueuse 
ou le joueur peut, en effet, atteindre ces objectifs dans le jeu puisqu’en créant des chaînes 
alimentaires, il est amené à comprendre les liens trophiques qui interviennent dans une 
communauté et dans un écosystème et développe par le fait même une habileté à expliquer 
cette dynamique. Aussi, le fait que les points de pollution s’accumulent pendant le jeu et 
que les impacts se fassent ressentir dans tous les écosystèmes permet à l’élève de «discuter 
des facteurs à l’origine de l’équilibre ou du déséquilibre d’un écosystème» (Ibid., p. 131). 
Cet aspect du jeu permet également à l’élève de prendre conscience de l’impact de l’activité 
humaine sur la nature, et ainsi à même d’«argumenter et [de] défendre son opinion sur la 
contribution d’un phénomène naturel ou d’une activité humaine à l’évolution du climat et 
sur ses répercussions sur la biosphère» (MELS, 2013, p. 131). Finalement, la joueuse ou le 
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joueur pourra développer des connaissances concernant différentes populations animales et 
végétales. 
 
Le choix de faire jouer les élèves au jeu Équilibrium nous semble un investissement 
en temps intéressant pour une enseignante ou un enseignant puisque le jeu permet de 
toucher à la moitié des objectifs d’apprentissage du cours SCT4062 ainsi qu’à de nombreux 
concepts. En effet, les notions de population, de communauté, d’écosystème, de 
biodiversité, de relations trophiques, de productivité primaire, de flux de matière et 
d’énergie, de régions climatiques, de biomes aquatiques et terrestres ainsi que de 
perturbations d’une communauté sont abordées dans le jeu. Par ailleurs, Équilibrium 
permet aux joueuses et aux joueurs de développer des compétences transversales telles que 
résoudre des problèmes (en cherchant la meilleure façon de gagner), exercer son jugement 
critique (en décidant quelle joueuse ou quel joueur a été le plus respectueux de 
l’environnement à la fin de chaque année), mettre en œuvre sa pensée créatrice (en créant 
des chaînes alimentaires), communiquer de façon appropriée (en communiquant avec les 
autres joueuses et joueurs), actualiser son potentiel (en prenant conscience de ses forces et 
ses faiblesses pendant le jeu et en ajustant sa façon de jouer) et coopérer (pour ne pas 
dépasser la limite globale de points de pollution ou en jouant en équipe de deux). 
 
Finalement, le dernier critère de cette catégorie concerne la nature même du jeu. Il a 
été démontré précédemment que les jeux de type intrinsèque étaient plus efficaces que les 
jeux de type intrinsèque (Hagbood, Ainsworth et Benford, 2005; Szilas et Sutter Widmer, 
2009). Le jeu Équilibrium a été créé dans cette philosophie. En effet, le mécanisme du jeu 
en lui-même contient les apprentissages que les joueuses et les joueurs peuvent réaliser. 
Ainsi, en créant des chaînes alimentaires, la joueuse ou le joueur apprend les liens 
trophiques qui existent entre les différents organismes de son biome. Cet apprentissage 
s’effectue également lorsque les autres joueuses et joueurs font des choix pour leur propre 
biome. Notons que les connaissances acquises peuvent être réutilisées dans des parties 
ultérieures. En outre, les connaissances et les compétences que le jeu permet de développer 
89 
 
sont bien plus que des informations factuelles. Les joueuses et les joueurs apprennent de 
façon dynamique et en temps réel les conséquences de certaines décisions sur leur 
écosystème et sur la planète en général. Ils apprennent aussi à faire des choix en tenant 
compte de limites et de contraintes. 
1.7 Posture intellectuelle 
Équilibrium a été créé dans le but de développer la posture intellectuelle des 
joueuses et des joueurs. Ainsi, les quatre dimensions du modèle de Hofer et Pintrich (1997) 
sont activées à différent niveau du jeu. Tout d’abord, la première dimension du modèle, la 
certitude, faisant partie de la nature de la connaissance, est particulièrement travaillée. En 
effet, le fait que le jeu propose plusieurs stratégies différentes qui peuvent toutes amener à 
remporter la partie permet à la joueuse ou au joueur d’évoluer vers le niveau le plus avancé 
de cette dimension et de comprendre que les connaissances peuvent être évolutives et 
provisoires. Les joueuses et les joueurs peuvent d’abord imaginer qu’il existe une seule 
façon de gagner, mais ils se rendront rapidement compte, après quelques parties, que ce 
n’est pas le cas. En outre, ils pourront aussi se rendre compte que la stratégie à adopter en 
début de partie n’est pas nécessairement adéquate à chaque étape du jeu, ce qui peut 
également les amener à comprendre que la connaissance est évolutive. 
 
La deuxième dimension, qui fait aussi partie de la nature de la connaissance, permet 
à l’élève de se rendre compte que la connaissance n’est pas seulement constituée de faits 
concrets, mais qu’elle est surtout relative et contextuelle. Dans Équilibrium, les joueuses et 
les joueurs se rendront rapidement compte qu’il ne s’agit pas que de construire les 
bâtiments les plus payants pour remporter la partie. S’ils agissent seulement de la sorte, ils 
verront rapidement les points de pollution grimper et seront pris à partie par les autres 
joueuses et joueurs qui leur donneront des points de victoire négatifs. Ainsi, ils doivent 
gérer leur biome selon le contexte du jeu qui peut changer au cours d’une partie et donc 
s’adapter. Cette dynamique pourrait permettre aux élèves de comprendre que c’est la même 
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chose dans la vie; ce qui est vrai à un moment donné et dans un contexte donné peut ne plus 
l’être dans un autre contexte. 
 
Pour ce qui est de la troisième dimension, la source de la connaissance, elle 
concerne la nature de l’acte de connaître. Le fait de jouer à Équilibrium amène rapidement 
les élèves à comprendre que les connaissances ne doivent pas nécessairement être 
transmises par une personne externe comme leur enseignante ou leur enseignant, mais 
qu’elles peuvent être construites par eux-mêmes, par leurs interactions avec les autres et 
avec le jeu. Ainsi, dans Équilibrium, nul besoin d’une enseignante ou d’un enseignant qui 
décrit une chaîne alimentaire puisque les joueuses et les joueurs sont amenés à la construire 
eux-mêmes par un processus d’essais et d’erreurs, mais aussi de déduction logique. Ils 
peuvent ainsi prendre conscience de leur autonomie et comprennent qu’ils ne doivent pas 
nécessairement attendre passivement que quelqu’un leur transmette des connaissances.  
 
Finalement, pour ce qui est de la dernière dimension, la justification de la 
connaissance, faisant elle aussi partie de la nature de l’acte de connaître, elle est largement 
développée dans le jeu Équilibrium. Elle est travaillée à la fin de chaque année, au moment 
où les joueuses et les joueurs doivent discuter de leurs réalisations et doivent choisir les 
biomes les plus pollueurs et les moins pollueurs. Il s’agit d’un moment propice à des 
échanges et c’est à ce moment que les joueuses et les joueurs peuvent être amenés à réaliser 
que leurs opinions personnelles ne sont pas nécessairement partagées par toutes et tous. Ils 
seront alors susceptibles de remettre leur point de vue en question et de choisir d’adopter 
une position plus raisonnée et tenant compte de diverses opinions. En outre, ces arguments 
ne seront pas apportés par l’enseignante ou l’enseignant, mais par les autres joueuses et 
joueurs. Les élèves devraient ainsi réaliser que les bons arguments ne proviennent pas 
nécessairement d’une autorité experte dans un domaine, mais qu’ils peuvent être amenés 
par les pairs. 
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Cela dit, le jeu Équilibrium n’a pas la prétention de faire passer immédiatement les 
joueuses et les joueurs d’une extrémité d’un continuum à un autre. Par contre, par son 
mécanisme, nous considérons qu’il peut amener les élèves à revoir leur position. Il s’agit 
souvent d’une prise de conscience bénéfique pouvant être renforcée à l’aide d’autres 
activités d’apprentissage. 
1.8 Avantages pédagogiques 
Équilibrium, en plus de répondre aux critères d’un bon jeu éducatif, permet 
d’atteindre les objectifs du cours SCT4062. En effet, le jeu permet de répondre à un des 
objectifs principaux du cours qui est d’amener l’élève à étudier « des problématiques 
auxquelles l’humain cherche des réponses ou des solutions […] qui l’amènent à expliquer 
les facteurs en cause dans différents problèmes scientifiques relatifs aux caractéristiques 
des régions climatiques» (MELS, 2011, p. 131). Dans Équilibrium, les joueuses et les 
joueurs se retrouvent rapidement immergés dans une problématique de pollution globale et 
doivent rechercher des solutions viables pour la planète, tout en tentant de remporter la 
victoire. D’ailleurs, plus la posture intellectuelle des joueuses et des joueurs évoluent, plus 
ils seront en mesure de constater que la problématique présente divers aspects tout aussi 
importants les uns que les autres. Finalement, Équilibrium permet aussi aux élèves 
d’atteindre certains objectifs spécifiques du cours SCT4062 comme 
 
de discuter des facteurs à l’origine de l’équilibre ou du déséquilibre d’un 
écosystème; de discuter d’une population végétale ou animale d’un milieu 
ou de la dynamique d’une communauté; de discuter des répercussions de 
l’évolution du climat sur la biosphère; […] d’argumenter et de défendre son 
opinion sur la contribution d’un phénomène naturel ou d’une activité 
humaine à l’évolution du climat et ses répercussions sur la biosphère. 
(MELS, 2011, p. 131) 
Nous considérons que la force du jeu Équilibrium réside en fait dans sa capacité 
d’aborder de nombreuses notions du cours, notamment la dynamique des communautés et 
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des écosystèmes, tout en permettant aux élèves de développer certaines compétences 
disciplinaires et transversales. 
2. ANALYSE DU JEU PAR LES EXPERTES ET LES EXPERTS 
Dans cette seconde section, les résultats de l’analyse du jeu par quatre expertes et 
experts sont présentés puis discutés. Tout d’abord, un tableau présentant une vision globale 
des résultats est proposé, puis chacun des critères de la grille de conception et d’évaluation 
est analysé. 
2.1 Résultats globaux et analyse 
Le tableau 5 présente l’analyse des quatre expertes et experts pour chacun des 
critères de la grille de conception et d’évaluation. La dernière colonne présente la moyenne 
obtenue pour chaque critère si l’on tient compte des résultats attribués par chacun des 
expertes et des experts. Il importe de rappeler que les personnes devaient évaluer si le jeu 
respecte le critère sur une échelle de 1 à 5, 5 étant le résultat maximal. Certaines expertes et 
certains experts ont préféré ne pas donner de pointage pour certains des critères par manque 
de connaissance concernant ce critère. La mention NÉ (non évalué) apparaît alors dans le 
tableau. Les grilles originales complétées par les expertes et les experts peuvent être 
consultées à l’annexe N. 
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Tableau 5 
Résultats des experts 
 
Aspects Expert 1 Expert 2 Expert 3 Expert 4 Moyenne 
A 1 Engagement/Compétence      
A 1.1 Buts bien définis 3 5 3 5 4 
A 1.2 Niveau de difficulté bien 
adapté 
3 5 4 2 3,5 
A 1.3 Défi motivant 3 5 5 3 4 
A 2 Engagement/Autonomie      
A 2.1 Beaucoup de possibilité 
de choix et de décisions 
4 4 4 2 3,5 
A 2.2 Stratégie peut être 
choisie 
4 4 4 3 3,75 
A 2.3 Rétroaction claire NÉ 4 4 5 4,33 
A 3 Engagement/Interaction      
A 3.1 Compétition NÉ 4 4 4 4 
A 3.2 Collaboration NÉ 3 2 5 3,33 
B 1 Aspect amusant/Liberté, 
règles et rétroaction 
     
B 1.1 Liberté 5 NÉ 4 3 4 
B 1.2 Niveau de contrôle 
adapté 
3 4 4 3 3,5 
B 1.3 Règles acceptables 5 4 5 5 4,75 
B 1.4 Règles appropriées 4 4 5 5 4,5 
B 1.5 Règles claires 5 5 5 5 5 
B 1.6 Récompenses NÉ 5 3 5 4,33 
B 2 Aspect amusant/Erreurs, 
règles et rétroaction 
     
B 2.1 Erreurs permises NÉ 5 4 5 4,67 
B 2.2 Sentiment de sécurité NÉ 4 5 5 4,67 
B 2.3 Identité projetée NÉ NÉ 3 4 3,5 
B 2.4 Éléments d’humour et 
fantaisistes 
1 4 1 2 2 
B 2.5 Environnement de jeu 
attrayant 
4 5 2 4 3,75 
B 2.6 Environnement de jeu 
facile à utiliser 
4 4 2 5 3,75 
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Aspects Expert 1 Expert 2 Expert 3 Expert 4 Moyenne 
C 1 Aspect éducatif/Contenu 
du jeu 
     
C 1.1 Contenu pertinent 5 5 4 4 4,5 
C 1.2 Relié aux objectifs 
d’apprentissages 
5 5 4 4 4,5 
C 1.3 Adapté au curriculum 5 5 5 4 4,75 
C 1.4 Jeu de type intrinsèque NÉ 5 5 3 4,33 
D 1 Posture intellectuelle      
Certitude des connaissances 3 5 3 4 3,75 
Simplicité des connaissances 3 5 2 4 3,5 
Source de la connaissance 3 5 2 4 3,5 
Justification de la connaissance 3 NÉ 3 4 3,33 
 
Il apparaît qu’en général, les expertes et les experts ont apprécié le jeu et que celui-
ci respecte la majorité des critères d’un jeu éducatif efficace qui ont été retenus dans notre 
méthodologie. Pour les points forts, mentionnons les règles du jeu qui semblent claires, 
acceptables et appropriées. En outre, les aspects éducatifs touchant au contenu du jeu ont 
été appréciés par les expertes et les experts. Puis, le sentiment de sécurité et le fait que les 
erreurs soient permises dans le jeu représentent également des points forts relevés. En ce 
qui concerne les points faibles, l’absence d’éléments d’humour ou de fantaisie a été 
soulevée par la majorité des expertes et des experts. Dans une moins grande mesure, ils ont 
trouvé que le jeu permettait une certaine collaboration, mais que des améliorations 
pouvaient être apportées à ce niveau-là. Finalement, en ce qui concerne la posture 
intellectuelle, les expertes et les experts ont trouvé que la dimension «justification de la 
connaissance» était l’aspect le plus difficile à développer à l’aide du jeu. Nous reviendrons 
sur cette évaluation, de façon plus spécifique, pour chacun des critères, dans les 
paragraphes qui suivent. 
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2.2 Engagement - Compétence 
Ce premier aspect, nécessaire à l’engagement des joueuses et des joueurs, comprend 
trois critères. Tout d’abord, le jeu doit présenter des buts qui sont bien définis. Les expertes 
et les experts ont considéré que c’était le cas. L’expert 3 souligne même que «le but du jeu 
est de gagner bien sûr, mais les buts intermédiaires sont nombreux pour chaque joueur: 
avoir le maximum de chaînes alimentaires les plus longues, avoir le plus de points de 
victoire (grâce aux cartes développement) et le moins de pollution, et ne pas déplaire aux 
autres joueurs (vote), même si à la fin tout cela est converti en points du jeu». Ceci nous 
amène à penser qu’Équilibrium est motivant pour les joueuses et les joueurs. 
 
En ce qui concerne le deuxième critère, soit le niveau de difficulté du jeu adapté aux 
capacités des joueuses et des joueurs, les expertes et les experts ont donné des cotes très 
variables allant de 2 à 5. Les experts n° 1 et n° 4 ont donné les moins bonnes notes, mais ils 
n’ont pas donné de commentaires à cet effet. Il est vrai que le fait de mémoriser les 
prédateurs et les proies de différents organismes peut paraître une tâche ardue à première 
vue. Cependant, nous considérons que, pour un bon nombre d’organismes, les joueuses et 
les joueurs pourraient s’aider de leur intuition et/ou de leurs connaissances antérieures. En 
outre, comme le mentionne Sauvé (2010), le fait de dissimuler certaines informations (les 
relations prédateurs-proies dans ce cas-ci) permet de conserver l’aspect compétitif d’un jeu. 
L’aspect compétitif permet, quant à lui, de stimuler la motivation des joueuses et des 
joueurs comme nous en discuterons plus loin. 
 
Finalement, le dernier critère de cet aspect stipule que le jeu doit procurer un défi 
motivant aux joueuses et aux joueurs. Les expertes et les experts, ayant donné une note 
moyenne de 4, considèrent qu’Équilibrium respecte ce critère. 
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2.3 Engagement - Autonomie 
Il s’agit de savoir si le jeu procure un sentiment d’autonomie suffisant aux joueuses 
et aux joueurs pour leur permettre de s’engager pleinement. Le premier critère devant être 
respecté est le fait que les joueuses et les joueurs doivent pouvoir avoir une grande 
possibilité de choix et de décisions. Trois expertes et experts s’entendent sur le fait 
qu’Équilibrium possède cette caractéristique. Le dernier croit, pour sa part, que le jeu 
pourrait être amélioré, sans toutefois émettre de commentaire. Nous considérons que dans 
Équilibrium, les joueuses et les joueurs font toujours face à des choix: choix de stratégie 
(prendre plus de cartes biodiversité ou plus de cartes développement), choix en lien avec les 
cartes biodiversité selon les lancers de dés ou encore choix parmi les cartes développement 
disponibles. Finalement, les joueuses et les joueurs doivent également faire des choix lors 
des sommets sur l’environnement. Pour Sauvé (2010), les jeux doivent permettre aux 
joueuses et aux joueurs de poser de nombreuses actions comme de déplacer des pions, de 
choisir des parcours ou des stratégies. Soulignons que les actions que les joueuses et les 
joueurs peuvent poser doivent être variées et qu’elles ou ils doivent pouvoir modifier le 
cours du jeu en contrôlant certaines composantes de leur environnement ou en adoptant une 
nouvelle stratégie. En ce qui a trait au deuxième critère, le choix de la stratégie,  les 
expertes et les experts  considèrent qu’Équilibrium le respecte. Enfin, le troisième critère de 
cette catégorie concerne les rétroactions que le jeu peut fournir aux joueuses et aux joueurs. 
Les expertes et les experts sont d’avis que le fournit des rétroactions suffisamment claires. 
Comme le mentionne l’expert 3: «On voit bien le nombre de points de pollution augmenter 
quand on choisit «mal» ses cartes développement ou quand les autres ont choisi des 
«mauvaises» cartes développement, mais ce n’est pas forcément celui qui a pollué qui paye 
(ceci dit c’est comme ça dans la réalité)». Par contre, cet expert souligne que «la rétroaction 
sur le choix de la biodiversité est moins claire». En effet, le jeu ne contient pas de 
mécanisme qui pénalise un joueur qui choisit «mal» ses cartes biodiversité pendant une 
partie. Par contre, la rétroaction peut apparaître lorsque la joueuse ou le joueur se rend 
compte en cours de partie que sa stratégie ne fonctionne pas et qu’il ne gagnera pas 
97 
 
beaucoup de points grâce à ses cartes biodiversité. Il peut alors réajuster le tir et changer sa 
stratégie sur le champ. Il serait aussi possible de créer un petit carton à la disposition des 
joueurs leur permettant de calculer rapidement leur pointage pour les cartes biodiversité en 
cours de partie. Ce calcul fournirait une rétroaction immédiate aux joueuses et aux joueurs 
qui pourraient alors décider de changer de stratégie ou de la conserver. Un tel carton devrait 
bien sûr demeurer secret pour que les autres joueuses et joueurs. Il importe aussi de 
souligner que l’expert 1 n’a pas évalué ce critère puisqu’il pensait que la rétroaction devait 
être fournie par les joueuses et les joueurs et non par le mécanisme de jeu. 
2.4 Engagement - Interaction 
Pour cet aspect, le jeu doit respecter deux critères, soit permettre une compétition 
entre les joueuses et les joueurs, mais aussi une collaboration. Les experts s’entendent pour 
dire que le jeu Équilibrium offre de la compétition entre les joueuses et les joueurs (note 
moyenne de 4). Cela s’explique facilement puisque le but du jeu est d’obtenir le plus de 
points de victoire et d’avoir l’avantage sur ses adversaires. Les notes attribuées pour le 
critère de la collaboration ont par contre été plus faibles, mais les expertes et les experts ne 
nous ont pas fait de commentaire explicite à ce sujet. Il est certain que le seul point sur 
lequel le jeu fait appel à la collaboration concerne la gestion des points de pollution. Pour 
accentuer le degré de collaboration, nous pourrions augmenter le nombre de points perdus 
par les plus pollueurs lors des sommets sur l’environnement ou encore augmenter les points 
attribués aux moins pollueurs. Par ailleurs, nous pourrions pousser plus loin la 
collaboration en créant un type de jeu coopératif. Les règles du jeu pourraient demeurer les 
mêmes, mais nous pourrions ajouter un règlement qui stipule que si le niveau de pollution 
dépasse un certain degré, la partie est terminée et les joueuses et les joueurs ont tous perdu 
puisque leur planète n’est plus viable. Ce type de règle existe dans plusieurs jeux 
coopératifs et augmenterait sans aucun doute le niveau de collaboration entre les joueuses 
et les joueurs. 
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2.5 Aspect amusant - Liberté, règles et rétroaction 
Le premier critère fait intervenir le niveau de liberté que procure le jeu aux joueuses 
et aux joueurs. Plus les joueuses et les joueurs seront libres de prendre leurs propres 
décisions et d’opter pour leurs propres stratégies, plus ils trouveront le jeu amusant. Les 
expertes et les experts semblent d’accord pour dire qu’Équilibrium offre cette liberté. En 
plus d’offrir de nombreux choix aux élèves à chaque tour de jeu, Équilibrium leur permet 
de sortir du cadre habituel de la classe. Comme le mentionne l’expert 2, «voilà une bonne 
façon d'instruire nos élèves tout en les divertissant! Pour plusieurs de nos élèves, mémoriser 
les propriétés de diverses espèces animales ou végétales est une tâche ardue, ce jeu pourrait 
les aider considérablement». Il importe cependant que l’enseignante ou l’enseignant 
n’essaie pas de diriger les élèves vers des stratégies toutes faites, mais qu’ils laissent les 
joueuses et les joueurs faire leurs propres essais et erreurs. 
 
Le deuxième critère de cet aspect concerne le niveau de contrôle que les joueuses et 
les joueurs possèdent sur le scénario du jeu. Ainsi, plus les décisions prises par les joueuses 
et les joueurs viendront influencer le scénario du jeu, plus celui-ci risque d’être amusant. 
Les expertes et les experts ont donné une note moyenne de 3,5 pour ce critère. 
Malheureusement, les deux experts ayant donné la note la plus basse n’expliquent pas 
pourquoi. Malgré cela, nous continuons de penser que les règles du jeu sont suffisamment 
encadrantes pour que les joueuses et les joueurs s’y retrouvent tout en permettant de 
nombreux scénarios en fonction des choix effectués par la joueuse ou le joueur lui-même, 
mais aussi par ses adversaires. 
 
Les trois critères suivants concernent les règles du jeu. Les expertes et les experts 
sont unanimes pour dire que les règles sont acceptables, appropriées et encadrantes. Par 
exemple, l’expert 4 mentionne qu’il «aime bien l’utilisation de certaines règles comme le 
fait de ne pas pouvoir retourner tout de suite les cartes biodiversité (animaux), si bien que le 
joueur doit petit à petit mémoriser le recto des cartes». Pour sa part, l’expert 2 souligne 
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qu’il «aime bien le calcul des points attribués au nombre de cartes «biodiversité». Le carré 
du nombre de cartes d'une chaîne donnée fait qu'une chaîne de quatre cartes est deux fois 
plus payante que deux chaînes de deux cartes chacune». Considérant que les expertes et les 
experts s’entendent sur ces critères, nous ne nous y attardons pas. 
 
Le dernier critère de cet aspect concerne les récompenses que les joueuses et les 
joueurs peuvent tirer du fait de jouer à Équilibrium. Les récompenses peuvent être le fait 
d’être la joueuse, le joueur ou l’équipe gagnante à la fin de la partie, mais aussi de pouvoir 
discuter avec une experte ou un expert (Hagbood et Overmars, 2006; Sauvé, 2010). Deux 
des trois expertes et experts ayant évalué ce critère lui ont attribué une note de 5 alors que 
le dernier a attribué un 3. Celui-ci mentionne que «les récompenses arrivent à la fin de 
chaque année mais pas au cours d’une année» (Expert 3). Après réflexion, nous avons 
décidé de ne pas apporter de changement au jeu. En effet, il pourrait devenir lourd 
d’attribuer des récompenses à chaque tour de jeu. En outre, puisque les élèves font des 
apprentissages à chacun de leurs tours, on peut considérer que le fait d’en apprendre sur les 
différents organismes de leur biome et même sur les organismes des biomes de leurs 
adversaires permet de développer une culture générale qui représente une récompense en 
soi. Enfin, il ne faut pas oublier que l’apprentissage des chaînes alimentaires constitue un 
objectif du cours et que le simple fait de jouer à Équilibrium représente une récompense 
puisque l’élève pourra développer ses connaissances et ses compétences sur le sujet. 
2.6 Aspect amusant - Erreurs, échecs et aspects émotifs 
Les deux premiers critères de cet aspect mettent en valeur le fait qu’un bon jeu 
éducatif permet aux joueuses et aux joueurs de commettre des erreurs et leur procure un 
sentiment de sécurité. Les expertes et les experts sont d’avis qu’Équilibrium respecte ces 
critères. 
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Le troisième critère de cet aspect concerne l’identité projetée (Sanchez et al., 2012). 
Deux des quatre expertes et experts n’ont pas évalué ce critère et les deux autres lui ont 
attribué une note de 3 et de 4. On peut supposer qu’en se projetant dans la peau d’une 
dirigeante ou d’un dirigeant à la tête d’un biome en 2100, les joueuses et les joueurs 
peuvent se projeter une identité.  
 
Le quatrième critère de cet aspect fait pour sa part appel à des éléments d’humour 
ou de fantaisie. Plus ils sont présents dans un jeu, plus celui-ci est susceptible d’être 
amusant. Il s’agit là d’un des points faibles du jeu selon les expertes et les experts. Nous 
partageons cette analyse. L’une des améliorations pourrait être de créer des avatars 
représentant la dirigeante ou le dirigeant que les joueuses ou les joueurs personnifient. Les 
joueuses et les joueurs pourraient choisir leur avatar, représenté sur un petit carton, au début 
de la partie. Ces avatars pourraient par exemple représenter des scientifiques venus sauver 
le monde en l’an 2100. Nous pourrions penser à des personnalités comme Charles Darwin, 
Benjamin Franklin, Pierre ou Marie Curie.  
 
Les deux derniers critères de cet aspect concernent l’environnement de jeu qui doit 
être attrayant et facile à utiliser pour que le jeu soit amusant. Trois des quatre experts sont 
de cet avis. L’expert 4 mentionne d’ailleurs que «c'est un jeu au design certes simple, mais 
efficace […] pour apprendre des notions importantes d'écologie». L’expert n° 3 considère 
néanmoins que l’environnement de jeu peut être amélioré: «le matériel de jeu est 
pléthorique: deux plateaux, avec un pion sur chaque, des cartes biodiversité, des cartes 
développement, des cartes catastrophe, deux feuilles (vote et évaluation)… Cela prend 
beaucoup de place et rend le jeu un peu compliqué à comprendre». Il est vrai qu’à première 
vue, Équilibrium peut paraître imposant et complexe. Cependant, les parties d’essai nous 
amènent à penser qu’il se joue très bien peu importe le niveau des joueuses et des joueurs. 
Au cours de celles-ci, le matériel de jeu n’a jamais soulevé de commentaire négatif, au 
contraire. Le matériel de jeu pouvant être manipulé par les joueuses et les joueurs 
représente d’ailleurs un atout des jeux éducatifs motivants (Sauvé, 2010). Pour ce qui est de 
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l’espace requis, nous pensons qu’il est réaliste dans un contexte scolaire (quatre pupitres 
quatre joueuses et joueurs pour un environnement de jeu optimal). Finalement, dans son 
commentaire, l’expert 3 laisse entendre que le matériel de jeu rendrait les règles difficiles 
pourtant elles sont apparues comme l’un des points forts du jeu. Ce faisant, le matériel sera 
conservé presque tel quel. Cependant, l’expert 2 soulève un point qui nous interpelle: «la 
rangé des dizaines des points de pollution pourrait s’écrire 10 - 20 - 30 … de même pour la 
rangée de centaines 100 - 200…». Cette suggestion est retenue et le plateau sera modifié en 
conséquence. Ce même expert mentionne aussi que «le montant d’argent sur la petite carte 
de développement devrait s'écrire 300 M$ pour 300 millions de dollars». Cette suggestion 
est également retenue.  
2.7 Aspect éducatif - Contenu du jeu 
Quatre critères sont importants ici: le contenu de jeu doit être pertinent, relié aux 
objectifs d’apprentissage et conforme au curriculum. Finalement, le jeu doit être de type 
intrinsèque c’est-à-dire que «le problème d’apprentissage est présenté à l’intérieur du 
monde imaginaire donné par le logiciel [l’environnement de jeu dans ce cas-ci]» (Szilas et 
Sutter Widmer, 2009, p. 3). Les experts ont favorablement noté Équilibrium pour 
l’ensemble de ces quatre critères avec des notes moyennes allant de 4,33 à 4,75. On peut 
dès lors considérer que l’aspect éducatif est un point fort du jeu Équilibrium. L’expert 2 
mentionne que «les grands enjeux écologiques de l'environnement y sont abordés. Tout 
développement industriel apporte son lot de consommation d'énergie et de pollution». 
L’expert 3 souligne pour sa part que le  
 
contenu est intéressant, il présente un modèle du réel qui prend en compte la 
complexité: le fait que la pollution influe sur la biodiversité et le 
développement, que la pollution de l’un impacte parfois non pas le pollueur 
mais les autres, le sentiment d’injustice que cela engendre. Les aspects 
biodiversité insistent surtout sur la chaîne alimentaire et la disparition des 
espèces, avec une certaine simplification sur ce point mais c’est normal. 
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Ces critères étaient importants à respecter pour que le jeu Équilibrium puisse 
réellement servir d’outil d’apprentissage pour les enseignantes et les enseignants. Il contient 
d’ailleurs des répétitions qui sont nécessaires à l’apprentissage. Par contre, ces répétitions 
surviennent de façon aléatoire, notamment selon les cartes biodiversité pigées. Ces 
répétitions désorganisées et aléatoires sont essentielles autant pour favoriser l’apprentissage 
que pour éviter la monotonie (Sauvé, 2010). L’expert 2 souligne d’ailleurs qu’il s’agit 
d’«une bonne façon d’instruire nos élèves tout en les divertissant! Pour plusieurs de nos 
élèves, mémoriser les propriétés de diverses espèces animales ou végétales est une tâche 
ardue, ce jeu pourrait les aider considérablement». 
2.8 Posture intellectuelle 
Les critères retenus pour l’évaluation du jeu en ce qui a trait au développement de la 
posture intellectuelle sont les quatre dimensions du modèle de Hofer et Pintrich (1997). Le 
jeu devrait faire évoluer ces quatre dimensions chez les joueuses et les joueurs. Tout 
d’abord, en ce qui concerne la certitude de la connaissance, les expertes et les experts sont 
d’avis qu’Équilibrium permet aux joueuses et aux joueurs de comprendre que la 
connaissance est provisoire et évolutive (Hofer, 2000). Les expertes et les experts 
considèrent également que le jeu peut faire évoluer la dimension «simplicité de la 
connaissance». Par contre, l’expert 3 ne «ne voi[t] pas bien […] en quoi il amène le joueur 
vers l’idée que la connaissance est relative et contextuelle». Nous considérons que plusieurs 
éléments d’Équilibrium peuvent amener la joueuse ou le joueur à comprendre cette 
dimension. Ainsi, ce n’est pas parce qu’une stratégie a fonctionné dans une partie donnée 
qu’elle fonctionnera à tout coup. Il faut tenir compte des actions des autres joueuses et 
joueurs, du contexte et du hasard. Cela démontre que la connaissance (ici représentée par la 
stratégie pour gagner) est contextuelle. Par ailleurs, dans un biome, il peut être préférable 
de d’abord construire les bases des chaînes alimentaires alors que dans un autre, il peut être 
préférable de retenir d’abord les prédateurs au sommet des chaînes alimentaires. 
Cependant, ces stratégies ne pourront être appliquées que si les cartes pigées nous sont 
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favorables. Il peut alors être nécessaire de changer notre stratégie. La «bonne» stratégie est 
donc relative aux événements qui se produisent en cours de partie. 
 
Pour ce qui est de la source de la connaissance, les expertes et les experts évaluent 
que le jeu Équilibrium permet de faire évoluer cette dimension. L’expert 3 croit toutefois 
que cet aspect peut être amélioré. Nous considérons que le jeu, grâce aux sommets sur 
l’environnement, suscite des discussions entre les joueuses et les joueurs qui pourront 
comparer leurs points de vue. Néanmoins, nous pensons qu’il y a place à amélioration 
concernant cette dimension du modèle de Hofer et Pintrich (1997). Une des solutions 
pourrait être d’ajouter une règle qui demande aux joueuses et aux joueurs d’expliquer leurs 
choix des cartes biodiversité. Ainsi, une joueuse ou un joueur qui prend la carte lion 
pourrait mentionner qu’il sélectionne cette carte parce qu’il croit que le lion est un grand 
prédateur et qu’il y a beaucoup de chance pour que l’une de ces proies se retrouve dans les 
chaînes alimentaires devant la joueuse ou le joueur. Cela suscite une réflexion chez les 
autres joueuses et joueurs qui peuvent se demander si c’est le bon choix et qui peuvent 
même discuter de ce qu’ils auraient fait dans de telles circonstances. Il s’agit d’ailleurs 
d’une suggestion de l’expert 1 qui souligne que si les joueuses et les joueurs 
 
sont appelés à lire l’information à haute voix, à la commenter, à la discuter, à 
se l’approprier par le billet des énoncés et des échanges, alors oui, la posture 
intellectuelle pourra évoluer. Le conflit cognitif pourra théoriquement mieux 
profiter et le plaisir de jouer également. Si chacun joue de son côté en 
gardant pour lui l’information, le processus d’évolution risque d’être plutôt 
lent et le plaisir moins présent.  
Finalement, les expertes et les experts considèrent que le jeu Équilibrium permet de 
faire évoluer la dimension «justification de la connaissance». Pour l’expert 3, «le vote […] 
est une façon d’aborder la justification de la connaissance, mais cet aspect pourrait être 
amélioré avec par exemple une phase de négociation à la fin de chaque année: celui qui se 
voit attribuer des points négatifs (prix fossile et prix déchets) devrait pouvoir négocier un 
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changement dans ses décisions par exemple changer de bâtiments pour un bâtiment moins 
polluant en échange d’échapper à ces prix désagréables». Cette suggestion mérite d’être 
analysée. Cependant, cela pourrait alourdir les règles du jeu ou faire en sorte que les 
joueuses et les joueurs ne se soucient plus des points de pollution en se disant que de toute 
façon, ils n’auront qu’à échanger l’un de leurs bâtiments lors de la phase du sommet sur 
l’environnement. Il faudrait donc d’abord vérifier l’effet d’une telle règle dans des parties 
d’essai avant de l’intégrer dans le jeu. 
 
L’expert 3 a finalement fait une remarque tout à fait pertinente concernant la posture 
intellectuelle. En effet, celui-ci mentionne que 
 
le jeu présente un modèle du réel qui n’est pas explicite: les bâtiments 
coûtent un certain prix, «valent» un certain nombre de points de pollution et 
surtout rapportent un certain nombre de points de victoire. Un joueur 
comprendra donc qu’il y a certains bâtiments qui sont «meilleurs» que 
d’autres, et cette classification est porteuse des valeurs que le créateur du jeu 
veut mettre dans son jeu. Il faut à un moment de la situation de jeu que les 
joueurs soient conscients de ce modèle et puissent le discuter en le 
confrontant à leurs représentations, à la réalité telle qu’ils la connaissent ou 
la vivent. C’est de cette confrontation et de cette explicitation que naîtra 
vraiment l’apprentissage. 
Ce commentaire nous a amené à penser que l’on pourrait organiser, à la fin de 
chaque partie, une phase de modification des cartes développement. Les joueuses et les 
joueurs seraient donc appelés à discuter des points de pollution et des points de victoire 
alloués aux différentes cartes développement. Ils leur seraient ensuite possible, à la suite de 
discussions et de l’obtention d’un consensus, de modifier directement sur les cartes les 
points de pollution et les points de victoire. Ainsi, l’enseignante ou l’enseignant pourrait 
débuter avec le jeu de base puis le faire qui évoluer. 
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2.9 Bilan des modifications possibles 
À l’issue de l’évaluation que nous avons réalisée du jeu ainsi qu’à la suite de celle 
des expertes et des experts, certaines modifications au jeu Équilibrium ont été suggérées. 
Cette sous-section se veut un rappel des modifications qui pourraient être apportées au jeu 
afin qu’il respecte davantage l’ensemble les critères de la grille de conception et 
d’évaluation construite sur la base de la littérature. Tout d’abord, un petit carton pour 
faciliter le calcul des points obtenus grâce aux cartes biodiversité pourrait être remis à 
chaque joueuse et joueur en début de partie. Cela permettrait d’obtenir une rétroaction 
(critère A 2.3) plus complète de l’évolution pendant la partie et faciliterait un changement 
de stratégie si nécessaire. En outre, il serait possible d’accentuer l’impact des points 
accordés lors des sommets sur l’environnement. Cela permettrait d’augmenter la 
collaboration entre les joueuses et les joueurs qui seraient probablement plus enclins à 
diminuer leur niveau de pollution (critère A 3.2). Une troisième modification pourrait 
également permettre d’augmenter la collaboration entre les joueuses et les joueurs, à savoir 
établir un niveau de pollution maximal pour chaque année. Si ce niveau de pollution est 
dépassé, l’ensemble des joueuses et des joueurs perdent la partie, la planète n’étant tout 
simplement plus viable. Équilibrium passerait ainsi d’un jeu plutôt compétitif à un jeu à la 
fois compétitif et coopératif. 
 
La quatrième modification permettrait d’augmenter le niveau de fantaisie du jeu 
(critère B 2.4). Au début de la partie, les joueuses et les joueurs pourraient sélectionner un 
avatar représenté sur un carton. Ils personnifieraient donc un scientifique de renom qui 
serait à la tête de leur biome. Deux modifications permettraient ensuite d’obtenir un 
environnement de jeu plus attrayant et plus facile à utiliser (critères B 2.5 et B 2.6). Il s’agit 
de modifier le plateau où l’on retrouve les points de pollution pour mieux identifier les 
dizaines et les centaines et de modifier les cartes pollution pour clarifier le fait que le coût 
d’achat est en millions de dollars. 
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La septième modification concerne le critère de la source de la connaissance (critère 
D 1.3) et consiste en l’établissement d’une règle qui force les joueuses et les joueurs à 
expliquer les choix qu’ils font pour les cartes biodiversité. La dernière modification 
concerne l’ensemble des critères qui font référence à posture intellectuelle. Il s’agit 
d’instaurer une phase de discussion à la fin de la partie à la suite de laquelle les joueuses et 
les joueurs pourraient, s’il y a consensus, modifier les points de victoire et les points de 
pollution alloués à chacune des cartes développement. 
  
 
CONCLUSION 
Alors que le monde de l’éducation québécois a subi de nombreux changements en 
raison des réformes scolaires, les enseignantes et les enseignants sont à la recherche d’outils 
pédagogiques s’inscrivant dans une approche socioconstructiviste au sein de laquelle 
l’élève est au centre de ses apprentissages. L’apprentissage par le jeu nous semble 
correspondre à cela. Il a d’ailleurs déjà prouvé son efficacité afin de permettre aux élèves 
de développer leurs compétences (Dondlinger, 2007; Sauvé, Renaud et Kaufman, 2010; 
Squire, 2003; Tan et Biswas, 2007; Van Eck, 2006). En plus de permettre de développer 
des compétences curriculaires, l’apprentissage par le jeu est efficace afin de développer la 
posture intellectuelle des élèves (Kramar, 2012; Sanchez et Jouneau-Sion, 2012; Sanchez 
et al., 2013). 
 
L’objectif principal de la présente recherche était donc de créer du matériel 
pédagogique utilisable par les enseignantes et les enseignants de la formation générale aux 
adultes, secteur qui est souvent «délaissé», et ce, malgré l’arrivée prochaine d’un nouveau 
programme. Plus spécifiquement, nous souhaitions créer un jeu de société éducatif qui 
pourra être utilisé en classe à la formation générale aux adultes et qui permettra de faire 
évoluer la posture intellectuelle d’élèves inscrits au cours SCT4062 ayant pour thème 
principal les changements climatiques tout favorisant le développement des compétences 
disciplinaires et transversales. 
 
Pour créer un tel jeu, les différents modèles de développement de la posture 
intellectuelle ainsi que les principales caractéristiques des jeux éducatifs efficaces ont été 
recensées. Une grille de conception et d’évaluation incluant à la fois des caractéristiques de 
jeux éducatifs efficaces et les dimensions du modèle épistémologique de Hofer et Pintrich 
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(1997) a été mise en place afin de créer le jeu éducatif intitulé Équilibrium. Celui-ci 
comporte des règles et un mode de fonctionnent qui permettent aux élèves de faire des 
apprentissages tout en restant motivés et en développant leur posture intellectuelle. Ce jeu a 
ensuite été testé à de multiples reprises avant d’être soumis à quatre expertes et experts qui 
se sont servi de la grille de conception et d’évaluation pour évaluer le jeu. 
 
Les principaux résultats de l’évaluation sont positifs. Les expertes et les experts 
considèrent que le jeu Équilibrium respecte la majorité des 28 critères de la grille de 
conception et d’évaluation. Les principaux points forts du jeu sont ses règles claires, 
acceptables et appropriées ainsi que son aspect éducatif. Certains points faibles ont 
également été soulevés. Le jeu pourrait contenir plus d’éléments de fantaisie et la 
collaboration pourrait être plus importante. Différentes modifications pourraient être 
apportées au jeu afin de pallier ses faiblesses et de favoriser le développement de la posture 
intellectuelle des joueuses et des joueurs. Ainsi, l’utilisation d’avatars pourrait augmenter le 
niveau de fantaisie du jeu alors que la mise en place d’une règle transformant le jeu en jeu 
coopératif/compétitif pourrait augmenter le niveau de collaboration. En ce qui concerne le 
développement de la posture intellectuelle, le fait que les joueuses et les joueurs doivent 
expliquer les actions qu’ils réalisent pendant le jeu pourrait permettre de faire évoluer, entre 
autres, la dimension «source de la connaissance» du modèle de Hofer et Pintrich (1997). La 
mise en place d’une discussion en fin de partie permettant aux joueuses et aux joueurs 
d’apporter des modifications aux cartes développement représente également un moyen de 
faire évoluer les quatre dimensions du modèle de Hofer et Pintrich (1997). 
 
Dans les prochains mois, le jeu Équilibrium sera amélioré et testé en classe avec des 
élèves de la formation générale aux adultes. Il pourrait aussi être soumis à un éditeur pour 
voir s’il est possible de le commercialiser afin qu’il devienne disponible pour de nombreux 
enseignants et enseignantes. En outre, nous pourrions nous pencher sur une version 
électronique du jeu qui pourrait être utilisée par des joueuses et des joueurs jouant en ligne 
ou encore sur des tablettes électroniques. Finalement, il convient de mentionner que cette 
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recherche nous a permis à de nous familiariser avec le processus de création de matériel 
pédagogique. Nous considérons que la démarche suivie pour la conception du jeu 
Équilibrium nous permettra de créer du matériel pédagogique de qualité, et ce, de façon 
rigoureuse (basé sur des références scientifiques) dans les années à venir. Nous considérons 
qu’il s’agit là d’un point important pour la qualité de l’apprentissage et de l’enseignement 
ainsi que le travail collaboratif avec des collègues. 
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ANNEXE A 
MODÈLES ÉPISTÉMIQUES DES CHERCHEURS DE LA PREMIÈRE ET DE LA 
DEUXIÈME VAGUE 
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TABLEAU 6:  
Modèles épistémiques des chercheurs de la première et de la deuxième vague 
 Note: L’alignement des positions tient compte de la similarité entre les cinq modèles. 
(Adapté de Hofer et Pintrich, 1997, p. 11) 
Perry Belenky et al. Baxter Magolda King et Kitchener Kuhn 
Positions Perspectives épistémiques Hypothèses 
épistémiques 
Niveaux de 
jugement réflectif 
Positions 
épistémiques 
Dualisme Silence 
Réception des connaissances 
Apprenant absolu Pensée pré-
réflective 
“Absolutistes” 
Multiplicité Connaissance subjective Apprenant transitoire  
 
Pensée quasi 
réflective 
 
“Multiplistes” 
Relativisme Connaissance procédurale 
i) Connaissance isolée 
ii) Connaissance connectée 
 
Apprenant 
indépendant 
 “Évaluatifs” 
Engagement dans le 
relativisme 
Connaissances construites Apprenant contextuel Pensée réflective  
  
 
ANNEXE B 
PIÈCES DU JEU 
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Cartes biodiversité (recto / verso) 
 
 
Carte développement (recto / verso) 
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Carte niveau de pollution (recto / verso) 
 
 
Carte fléau (recto / verso) 
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Plateaux de jeu 
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Aide de jeu 
 
 
126 
 
Fiche de vote (sommet sur l’environnement) 
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Feuille de pointage (fin de partie) 
 
 
Jetons argent 
  
  
 
ANNEXE C 
LISTE DES SOURCES UTILISÉES CONSULTÉES AFIN D’ÉTABLIR LES 
LIENS ALIMENTAIRES ENTRE LES ORGANISMES DES DIFFÉRENTS 
BIOMES 
  
130 
 
Sites internet: 
1. Atlas des amphibiens et des reptiles du Québec 
 www.atlasamphibiensreptiles.qc.ca 
 
2. Biodôme de Montréal 
 http://espacepourlavie.ca 
 
3. Canadian Geographic 
 www.canadiangeographic.ca 
 
4. Carpes et carnassiers 
 www.carpes-et-carnassiers.com 
 
5. Centre d’expertise en analyse environnementale  
 www.ceaeq.gouv.qc.ca 
 
6. Conservation de la nature: information sur la biodiversité 
 www.conservation-nature.fr 
 
7. Costa-Rica.fr 
 www.costa-rica.fr 
 
8. Développement durable, Environnement et Lutte contre les changements 
climatiques 
 www.mddelcc.gouv.qc.ca 
 
9. Encyclopédie canadienne 
 www.thecanadianencyclopedia.ca 
 
10. Encyclopédie des animaux sauvages et de compagnie 
 www.animaux.org 
 
11. Encyclopédie Larousse en ligne 
 www.larousse.fr/encyclopedie 
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12. Encyclopédie universalis 
 www.universalis.fr 
 
13. Faunaventure 
 www.faunaventure.org 
 
14. Faune et flore du pays 
 www.hww.ca 
 
15. Fondation de la faune du Québec 
 www.fondationdelafaune.qc.ca 
 
16. Futura-Sciences.com 
 www.futura-sciences.com 
 
17. Humanima 
 www.humanima.com 
 
18. Institut océanographique de Bedford 
 www.bio.gc.ca 
 
19. Les baleines.net 
 www.lesbaleines.net 
 
20. National Geographic 
 www.nationalgeographic.fr 
 
21. Observatoire global du Saint-Laurent 
 http://ogsl.ca 
 
22. Oiseaux-Birds.com 
 www.oiseaux-birds.com 
 
23. Oiseaux.net 
 www.oiseaux.net 
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24. Parcs Canada 
 www.pc.gc.ca 
 
25. Pêches et Océan Canada 
 www.dfo-mpo.gc.ca 
26. Pratique: la réponse à vos questions 
 www.pratique.fr 
 
27. Sahara-Nature 
 www.sahara-nature.com 
 
28. Wikipédia 
 http://fr.wikipedia.org 
 
Volume de référence: 
Bouchard, S. (2013). Confessions animales: Bestiaire. Québec: Bibliothèque 
québécoise. 
  
 
ANNEXE D 
EXEMPLE DE SCHÉMA DE CONCEPT  
POUR LE BIOME DE LA FORÊT TROPICALE 
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ANNEXE E 
EXEMPLE DE CARTE BIODIVERISTÉ DANS SA VERSION 
PRÉLIMINAIRE 
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ANNEXE F 
EXEMPLES DE CARTES BIODIVERSITÉ ET EXEMPLE DE SOURCES 
POUR LES IMAGES 
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Rainette aux yeux rouges 
 
 
 
Rainette aux yeux rouges 
 
 
 
Rainette aux yeux rouges 
 
 
 
Rainette aux yeux rouges 
 
 
 
 
Tigre 
 
 
 
Tigre 
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Prédateurs 
-Mygale 
-Basilic 
-Jaguar 
-Coati 
-Caïman 
-Tigre 
-Tamarin 
 
Proies 
-Insectes 
Prédateurs 
-Mygale 
-Basilic 
-Jaguar 
-Coati 
-Caïman 
-Tigre 
-Tamarin 
 
Proies 
-Insectes 
Prédateurs 
-Mygale 
-Basilic 
-Jaguar 
-Coati 
-Caïman 
-Tigre 
-Tamarin 
 
Proies 
-Insectes 
Prédateurs 
-Mygale 
-Basilic 
-Jaguar 
-Coati 
-Caïman 
-Tigre 
-Tamarin 
 
Proies 
-Insectes 
Prédateurs 
 
Proies 
-Ara hyacinthe   -Paresseux 
-Python               -Capybara 
-Tangara 
-Toucan 
-Paradisier 
-Caïman 
-Rainette aux yeux rouges 
-Coati 
-Poissons tropicaux 
Prédateurs 
 
Proies 
-Ara hyacinthe   -Paresseux 
-Python               -Capybara 
-Tangara 
-Toucan 
-Paradisier 
-Caïman 
-Rainette aux yeux rouges 
-Coati 
-Poissons tropicaux 
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Sources des images: Carte Forêt tropicale 
 Anaconda 
o Anaconda Loreto Peru par Dave Lonsdale (Consultée le 21 août 2014) 
o http://commons.wikimedia.org/wiki/Eunectes_murinus#mediaviewer/
File:Anaconda_Loreto_Peru.jpg 
 Ara hyacinthe 
o Anodorhynchus hyacinthinus –Mato Grosso do Sul, Brazil –eating-8 
par Alastair Rae (Consultée le 21 août 2014) 
o http://commons.wikimedia.org/wiki/Category:Anodorhynchus_hyacint
hinus?uselang=fr#mediaviewer/File:Anodorhynchus_hyacinthinus_-
Mato_Grosso_do_Sul,_Brazil_-eating-8.jpg 
 Basilic 
o Plumedbasiliskcele4 edit par Marcel Burkhard (Consultée le 21 août 
2014) 
o http://fr.wikipedia.org/wiki/Basiliscus_plumifrons#mediaviewer/Fichi
er:Plumedbasiliskcele4_edit.jpg 
 Caïman 
o Caiman crocodilius pair par TimVickers (Consultée le 20 août 2014) 
o http://fr.wikipedia.org/wiki/Ca %C3 %AFman_ %C3 %A0_lunettes#
mediaviewer/Fichier:Caiman_crocodilus_pair.jpg 
 Capybara 
o Capybara Hattiesburg Zoo (70909b-42) par VigilancePrime 
(Consultée le 20 août 2014) 
o http://commons.wikimedia.org/wiki/Capybara#mediaviewer/File:Capy
bara_Hattiesburg_Zoo_(70909b-42)_2560x1600.jpg 
 Coati 
o MexicanCoati par Jongleur100 (Consultée le 20 août 2014) 
o http://en.wikipedia.org/wiki/Coati#mediaviewer/File:MexicanCoati.jp
g 
  
 
ANNEXE G 
DOCUMENTS WORD UTILISÉS POUR LA CONCEPTION DES CARTES 
DÉVELOPPEMENT ET EXEMPLE DE CARTES DÉVELOPPEMENT 
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Contenu des cartes développement 
Catégorie Titre de la 
carte 
Points de 
victoire 
Points de 
pollution 
Coût 
(millions $) 
Énergie Centrale 
nucléaire 
20 8 600 
 Centrale 
hydroélectrique 
10 3 600 
 Parc éolien 8 0 300 
 Centrale 
thermique 
15 10 600 
 Centrale 
géothermique 
6 0 200 
Tourisme Complexe 
touristique de 
luxe 
12 5 400 
 Complexe éco-
touristique 
8 2 400 
 Parc national 4 0 300 
Économie Complexe 
industriel 
15 7 500 
 Centre 
commercial 
8 5 300 
 Zone 
d’agriculture 
industrielle 
10 6 300 
 Zone 
d’agriculture 
biologique 
6 2 300 
 Zone de 12 6 400 
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Coupes 
forestières 
 Construction 
de routes 
10 7 400 
Science et 
technologie 
Centre de 
recherche 
10 2 400 
 Université 12 1 500 
 Régénération 
de zones 
écologiques 
4 0 200 
 Centre de 
développement 
de nouvelles 
technologies 
12 3 600 
 Hôpital 7 2 300 
Sport et 
culture 
Salle de 
spectacle 
9 3 400 
 Stade 10 4 400 
 Musée 12 3 500 
 Infrastructures 
sportives 
15 2 600 
 Écoles 15 2 600 
Force 
Militaire 
Flotte aérienne 20 10 600 
 Flotte navale 15 7 500 
 Base 
d’entraînement 
8 4 300 
 Bouclier anti-
missile 
18 9 600 
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Carte 
 
Développement 
 
Carte 
 
Développement 
 
Carte 
 
Développement 
 
Carte 
 
Développement 
 
Carte 
 
Développement 
 
Carte 
 
Développement 
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Parc Éolien                              300 $ 
 
                                                 0 PP 
 
                                                8 PV 
Parc Éolien                              300 $ 
 
                                                 0 PP 
 
                                                8 PV 
Parc Éolien                              300 $ 
 
                                                 0 PP 
 
                                                8 PV 
Parc Éolien                              300 $ 
 
                                                 0 PP 
 
                                                8 PV 
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Centrale Thermique                600 $ 
 
                                                10 PP 
 
                                                15 PV 
Centrale Thermique                600 $ 
 
                                                10 PP 
 
                                                15 PV 
  
  
 
ANNEXE H 
EXEMPLE DE CARTES FLÉAU ET EXEMPLE DE SOURCES POUR LES 
IMAGES 
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Ouragan 
 
Tornade 
 
Fonte de glaciers 
 
 
 
 
 
 
  
Glissement de terrain 
 
 
  
 
 
Carte fléau Carte fléau 
Carte fléau Carte fléau 
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La forêt tempérée: 
 perd son bâtiment de plus haute valeur 
 perd un organisme du bas d’une chaîne alimentaire 
La forêt boréale: 
 perd son bâtiment de plus haute valeur 
 perd un organisme du bas d’une chaîne alimentaire 
L’eau douce: 
 perd son bâtiment de plus haute valeur 
 perd un organisme du bas d’une chaîne alimentaire 
Le désert: 
 perd son bâtiment de plus haute valeur 
 perd un organisme du bas d’une chaîne alimentaire 
 
Le joueur avec le plus de points de pollution perd son 
bâtiment de plus haute valeur 
La forêt tropicale: 
 perd son bâtiment de plus haute valeur 
 perd un organisme du bas d’une chaîne alimentaire 
La forêt tempérée: 
 perd son bâtiment de plus haute valeur 
 perd un organisme du bas d’une chaîne alimentaire 
L’océan: 
 perd son bâtiment de plus haute valeur 
 perd un organisme du bas d’une chaîne alimentaire 
La savane: 
 perd son bâtiment de plus haute valeur 
 perd un organisme du bas d’une chaîne alimentaire 
 
Le joueur avec le plus de bâtiments perd son bâtiment de 
plus haute valeur 
La forêt tropicale: 
 perd un bâtiment de son choix 
 perd un organisme du bas d’une chaîne alimentaire 
La forêt boréale: 
 perd un organisme au sommet d’une chaîne 
alimentaire 
 perd un bâtiment de son choix 
Le désert: 
 perd un bâtiment de son choix 
 perd un organisme du bas d’une chaîne alimentaire 
La toundra arctique: 
 perd un bâtiment de son choix 
 perd un organisme du bas d’une chaîne alimentaire 
 
Le joueur avec le plus de point de pollution perd un 
bâtiment de son choix 
La forêt boréale: 
 perd un organisme au sommet d’une chaîne 
alimentaire 
 perd un organisme du bas d’une chaîne alimentaire 
L’océan: 
 perd un organisme au sommet d’une chaîne 
alimentaire 
 perd un bâtiment de son choix 
L’eau douce: 
 perd un organisme au sommet d’une chaîne 
alimentaire 
 perd un bâtiment de son choix 
La toundra arctique: 
 perd un organisme au sommet d’une chaîne 
alimentaire 
 perd un bâtiment de son choix 
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 Sources des images: Cartes fléau 
 Ouragan 
o Ivan Sat Img Sept 7 2004 par NOAA (Consultée le 11 octobre 2014) 
o http://fr.wikipedia.org/wiki/Cyclone_tropical#mediaviewer/File:Ivan_
Sat_Img_Sept_7_2004.jpg 
 Tornade 
o F5 tornado Elie Manitoba 2007 par Justin Hobson (Justin1569) 
(Consultée le 11 octobre 2014) 
o http://fr.wikipedia.org/wiki/Tornade#mediaviewer/File:F5_tornado_El
ie_Manitoba_2007.jpg 
 Fonte de glaciers 
o Barre et dome des écrins par Eltouristo (Consultée le 11 octobre 2014) 
o http://commons.wikimedia.org/wiki/Glacier_Blanc#mediaviewer/File:
Barre_et_dome_des_ %C3 %A9crins.jpg 
 Glissement de terrain 
o Hurricane Gaston landslide damage par liz Roll (Consultée le 11 
octobre 2014) 
o http://commons.wikimedia.org/wiki/Landslide#mediaviewer/File:Hurr
icane_Gaston_landslide_damage.jpg 
 Inondation 
o Bigbags im Wasser fcm par Frank C. Müller (Consultée le 13 octobre 
2014) 
o http://fr.wikipedia.org/wiki/Inondation#mediaviewer/File:Bigbags_im
_Wasser_fcm.jpg 
 Sécheresse 
o CSIRO ScienceImage 429 Drought Effected Landscape par CSIRO 
(Consultée le 13 octobre 2014) 
o http://commons.wikimedia.org/wiki/Category:Drought_in_Australia#
mediaviewer/File:CSIRO_ScienceImage_429_Drought_Effected_Lan
dscape.jpg 
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ANNEXE I 
PREMIÈRE VERSION DES RÈGLES DU JEU 
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Matériel 
 Plateau pour le calcul des points de pollution 
 Plateau des tours de jeu 
 8 plateaux de jeu représentant un biome 
 8 cartes biomes 
 800 cartes biodiversité  
 90 cartes développement 
 28 cartes fléau 
 28 cartes niveau de pollution 
 126 jetons de points de victoire à distribuer lors de la phase du sommet sur 
l’environnement 
 100 jetons argent (chaque jeton vaut 100 millions de dollars) 
 Marqueur vert du premier joueur 
 Deux marqueurs bleus pour les tours de jeu 
 Trois marqueurs noirs pour les points de pollution 
 Sablier permettant de chronométrer une minute 
 2 dés 
 Règles du jeu 
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RÈGLES DU JEU 
Mise en contexte 
 Nous sommes en 2100, la Terre est de plus en plus affectée par les 
changements climatiques et les catastrophes naturelles se succèdent à un rythme 
effarant.  Heureusement, les dirigeantes et les dirigeants de toute la planète se sont 
entendus pour stopper le cercle vicieux de la pollution et nous avons réussi, jusqu’à 
maintenant, à conserver la plupart des espèces présentes au début du siècle. Bien que 
la situation soit alarmante, les écosystèmes sont encore viables et il est encore 
possible de les restaurer. En raison du nombre élevé de catastrophes naturelles 
survenues au cours du siècle dernier, de nombreuses populations humaines ont été 
déplacées et les structures politiques grandement modifiées. Ainsi, il n’existe 
maintenant plus de frontières qui séparent des pays et la gestion se fait plutôt de façon 
globale. En effet, un gouvernement est à la tête de chaque biome et prend des 
décisions pour ce large territoire.  
 
Dans le jeu Équilibrium, vous êtes à la tête de l’un de ces biomes. Saurez-vous 
relever le défi et conserver le fragile équilibre entre développement économique et 
conservation de la nature? 
 
But du jeu 
 L’objectif du jeu Équilibrium est d’accumuler le plus de points de victoire 
possible. À la fin d’une période de 7 années, le joueur ayant réussi le mieux à gérer 
son biome en accumulant le plus de points de victoire remporte la partie. Les points 
de victoire peuvent être accumulés de 3 façons: 
 en créant un écosystème varié contenant plusieurs espèces; 
 en construisant certains bâtiments permettant de développer son 
économie; 
 en obtenant une bonne réputation à la fin de chaque année lors du 
sommet sur l’environnement. 
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Mise en place 
 Chaque joueur pige une carte biome au hasard afin de déterminer le biome 
qu’il devra gérer. 
 Chaque joueur reçoit les cartes biodiversité qui correspondent à son biome et 
les mélangent avant de les placer sur son plateau. 
 Chaque joueur reçoit 3 jetons argent pour débuter la partie et les place sur son 
plateau. 
 Le plateau pour le calcul des points de pollution et le plateau des tours de jeu 
sont placés au centre de la table. On place les trois marqueurs à 0 pour les 
points de pollution. On place le marqueur des années sur l’année 1 et le 
marqueur des saisons sur l’hiver. 
 La pile de cartes développement est mélangée puis placée au centre entre les 
deux plateaux et les 6 premières cartes de cette pile sont déposées face visible 
au centre du jeu. 
 On sépare les cartes niveau de pollution en sept piles. On mélange chacune de 
ces piles puis on tire une carte de chacune. On place la carte de la septième 
année complètement en dessous puis on empile jusqu’à la carte de la première 
année qui sera au sommet de la pile.  
 On mélange les cartes fléau puis on place une carte noire sur cette pile. On 
pigera toujours les cartes de cette pile en dessous de la pile. 
 Les cartes niveau de pollution et les cartes fléau sont placées juste au-dessus 
du plateau qui permet le calcul des points de pollution. 
 Tous les joueurs lancent, à tour de rôle, les deux dés afin de déterminer le 
premier joueur. Le joueur obtenant le plus haut résultat débute la partie et on 
tourne ensuite dans le sens des aiguilles d’une montre.  
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Déroulement de la partie 
 Le jeu se déroule sur une période de sept ans. Chaque année comprend 4 
saisons (chaque saison représente en fait un tour de jeu).  
 
1) À chaque saison, il y a 2 phases de jeux. 
 Phase 1: Obtention des cartes biodiversité ou des jetons argent 
 Le premier joueur lance les 2 dés. Le dé avec le chiffre le plus élevé 
désigne le nombre de cartes biodiversité parmi lesquelles le joueur 
pourra choisir. Il prend le nombre de cartes indiquées de son paquet 
biodiversité et les place devant lui (face A). Le dé avec le chiffre le 
moins élevé désigne le nombre de cartes biodiversité que le joueur 
pourra choisir parmi celles placées devant lui. 
 Exemple:  Si le joueur obtient un 2 et un 3, il pourra choisir 2 cartes parmi 
les    3 cartes qu’il aura devant lui. 
 Une fois cette action effectuée, à tout moment pendant la partie, le 
joueur peut décider de prendre 3 jetons argent plutôt que de prendre 
des cartes biodiversité. S’il choisit les jetons argent, il renonce alors 
aux cartes biodiversité et les placent dans sa défausse. 
 Il importe de noter que le joueur ne peut effectuer qu’une seule de ces 
actions: prendre les cartes biodiversité OU prendre les jetons argent. 
Cependant, le joueur doit toujours lancer les dés et placer les cartes 
biodiversités devant lui avant d’effectuer son choix. 
 Une fois que le premier joueur a terminé cette phase, le deuxième 
joueur s’exécute et ainsi de suite jusqu’à ce que tous les joueurs aient 
joué la phase 1. 
 
 Phase 2: Construction d’un bâtiment (facultatif) 
 Pendant cette phase, le premier joueur peut construire un bâtiment s’il 
le désire. Il peut construire un des 6 bâtiments qui sont dévoilés au 
centre du plateau (cartes développement). Il faut noter que les 
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bâtiments que les joueurs peuvent construire sont les mêmes pour tous 
et qu’ils choisissent toujours parmi les 6 qui sont dévoilés.  
 Si le joueur décide de construire un bâtiment, il doit payer le coût du 
bâtiment indiqué en haut à droite sur la carte du bâtiment. Ce bâtiment 
lui rapportera le nombre de points de victoire indiqué en bas à droite. 
 Avec la construction d’un bâtiment, le joueur augmente aussi le 
marqueur points de pollution du nombre indiqué à droite, au centre de 
la carte. 
 Si le joueur ne construit pas de bâtiment, on passe au joueur suivant 
qui pourra choisir parmi les 6 mêmes bâtiments. 
 Si le joueur construit un bâtiment, il pige une carte de la pile cartes 
développement et la place, face visible, avec les 5 autres, de sorte que 
le joueur suivant aie toujours 6 choix. 
 Comme lors de la phase 1, lorsque le premier joueur a terminé, on 
passe au joueur suivant jusqu’à ce que tous les joueurs aient joué la 
phase 2. 
Note:  
 À chaque fois que la phase 2 est terminée, le premier joueur passe le marqueur 
du premier joueur au joueur immédiatement à sa gauche. 
 Le premier joueur déplace aussi le jeton saison afin de passer à la saison 
suivante. 
 
2) À la fin de chaque année 
À la fin de chaque année, les actions suivantes sont réalisées dans l’ordre qui suit: 
 Niveau de pollution 
 Le joueur avec le marqueur de premier joueur pige une carte niveau de 
pollution au centre de la table. On suit ensuite les indications sur la 
carte. Si on doit piger une ou plusieurs cartes fléau, c’est encore une 
fois le premier joueur qui réalise cette action. On suit ensuite les 
indications de la ou des cartes fléau. 
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 Sommet sur l’environnement 
 Les joueurs se consultent pour discuter des efforts réalisés par les 
différents biomes afin d’éviter la pollution et de protéger 
l’environnement. Chaque joueur a alors un droit de parole d’une 
minute pour mentionner ses réalisations et pour critiquer les autres 
joueurs. L’ordre du droit de parole est déterminé au hasard à l’aide des 
cartes biome. 
 Chaque joueur remet ensuite 3 jetons aux joueurs de son choix. 
 Le premier jeton est un jeton qui contient 5 points de victoire et 
est accordé au joueur qui a respecté le plus l’environnement 
selon le joueur qui le remet (évidemment, un joueur ne peut 
pas se donner un jeton à lui-même). 
 Le deuxième jeton est un jeton qui contient -5 points de 
victoire et est remis au joueur ayant le moins respecté 
l’environnement selon le joueur qui le donne. 
 Le troisième jeton est un jeton qui contient -3 points de victoire 
et est remis à un autre joueur ne respectant pas 
l’environnement selon le joueur qui le donne. 
Note: 
 Les joueurs placent les jetons obtenus face cachée sur leur plateau de jeu. 
 
3) Fin de la partie 
 La partie se termine après 7 années complètes. Le joueur ayant accumulé le 
plus de points de victoire remporte la partie.  
 Les points sont obtenus de 3 façons: 
o Les points de victoire inscrits sur les cartes bâtiment 
o Les points de victoire obtenus pour chacun des sommets sur 
l’environnement (addition et soustraction des points). 
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o Les points de victoire obtenus par la réalisation de chaînes 
alimentaires à l’aide des cartes biodiversité. Ces points se calculent 
comme suit: 
 Pour chaque chaîne alimentaire réalisée, on obtient un nombre 
de point qui équivaut au carré du nombre de maillons de la 
chaîne. 
+ 
 On multiplie le nombre de chaîne alimentaire qui ont été 
réalisé par 3. 
+ 
 On compte le nombre d’espèces différentes du biome et on 
multiplie ce nombre par 2. 
  
 
ANNEXE J 
VERSION FINALE DES RÈGLES DU JEU 
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Matériel 
 Plateau pour le calcul des points de pollution 
 Plateau des tours de jeu 
 8 cartes biomes représentant chacun des biomes 
 800 cartes biodiversité  
 90 cartes développement 
 28 cartes fléau 
 28 cartes niveau de pollution 
 Six carnets et six crayons pour inscrire les points alloués aux autres joueurs 
lors du sommet sur l’environnement. 
 Un carnet de pointage pour compter les points en fin de partie 
 100 jetons argent (chaque jeton vaut 100 millions de dollars) 
 Marqueur vert du premier joueur 
 Deux marqueurs bleus pour les tours de jeu 
 Trois marqueurs noirs pour les points de pollution 
 Deux dés 
 Un sablier permettant de calculer une minute 
 Règles du jeu 
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RÈGLES DU JEU 
Mise en contexte 
 Nous sommes en 2100, la Terre est de plus en plus affectée par les 
changements climatiques et les catastrophes naturelles se succèdent à un rythme 
effarant.  Heureusement, les dirigeantes et les dirigeants de toute la planète se sont 
entendus pour stopper le cercle vicieux de la pollution et nous avons réussi, jusqu’à 
maintenant, à conserver la plupart des espèces présentes au début du siècle. Bien que 
la situation soit alarmante, les écosystèmes sont encore viables et il est encore 
possible de les restaurer. En raison du nombre élevé de catastrophes naturelles 
survenues au cours du siècle dernier, de nombreuses populations humaines ont été 
déplacées et les structures politiques grandement modifiées. Ainsi, il n’existe 
maintenant plus de frontières qui séparent des pays et la gestion se fait plutôt de façon 
globale. En effet, un gouvernement est à la tête de chaque biome et prend des 
décisions pour ce large territoire.  
 
Dans le jeu Équilibrium, vous êtes à la tête de l’un de ces biomes. Saurez-vous 
relever le défi et conserver le fragile équilibre entre développement économique et 
conservation de la nature? 
 
But du jeu 
 L’objectif du jeu Équilibrium est d’accumuler le plus de points de victoire 
possible. À la fin d’une période de 7 années, le joueur ayant réussi le mieux à gérer 
son biome en accumulant le plus de points de victoire remporte la partie. Les points 
de victoire peuvent être accumulés de 3 façons: 
 en créant un écosystème varié contenant plusieurs espèces; 
 en construisant certains bâtiments permettant de développer son 
économie; 
 en obtenant une bonne réputation à la fin de chaque année lors du 
sommet sur l’environnement. 
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Mise en place 
 Chaque joueur pige une carte biome au hasard afin de déterminer le biome 
qu’il devra gérer. 
 Chaque joueur reçoit les cartes biodiversité qui correspondent à son biome et 
les mélangent avant de les placer devant lui. 
 Chaque joueur reçoit 3 jetons argent pour débuter la partie devant lui. 
 Le plateau pour le calcul des points de pollution et le plateau des tours de jeu 
sont placés au centre de la table. On place les trois marqueurs à 0 pour les 
points de pollution. On place le marqueur des années sur l’année 1 et le 
marqueur des saisons sur l’hiver. 
 La pile de cartes développement est mélangée puis placée au centre entre les 
deux plateaux et les 6 premières cartes de cette pile sont déposées face visible 
au centre du jeu. 
 On sépare les cartes niveau de pollution en autant de pile qu’il y aura de 
nombre d’années. On mélange chacune de ces piles puis on tire une carte de 
chacune. On place la carte de la dernière année complètement en dessous puis 
on empile jusqu’à la carte de la première année qui sera au sommet de la pile.  
 On mélange les cartes fléau. On pigera toujours les cartes de cette pile en 
dessous de la pile. 
 Les cartes niveau de pollution et les cartes fléau sont placé juste au-dessus du 
plateau qui permet le calcul des points de pollution. 
 Tous les joueurs lancent, à tour de rôle, les deux dés afin de déterminer le 
premier joueur. Le joueur obtenant le plus haut résultat débute la partie et on 
tourne ensuite dans le sens des aiguilles d’une montre.  
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Déroulement de la partie 
 Le jeu se déroule sur une période de quatre (cinq ou six joueurs) ou cinq ans 
(quatre joueurs). Chaque année comprend 4 saisons (chaque saison représente en fait 
un tour de jeu) puis un sommet sur l’environnement.  
 
1) À chaque saison, il y a 2 phases de jeux. 
 Phase 1: Obtention des cartes biodiversité ou des jetons argent 
 Le premier joueur lance les 2 dés. Le dé avec le chiffre le plus élevé 
désigne le nombre de cartes biodiversité parmi lesquelles le joueur 
pourra choisir. Il peut alors choisir de prendre des cartes biodiversité 
ou des jetons argent. S’il choisi les cartes biodiversité, il prend le 
nombre de cartes indiquées de son paquet biodiversité et les place 
devant lui (face A). Le dé avec le chiffre le moins élevé désigne le 
nombre de cartes biodiversité que le joueur pourra choisir parmi celles 
placées devant lui. 
 Exemple:  Si le joueur obtient un 2 et un 3, il pourra choisir 2 cartes parmi 
les    3 cartes qu’il aura devant lui. 
 Lorsque le joueur choisit des cartes biodiversités, il peut les placer 
dans son jeu. Il importe de noter qu’une fois que les cartes sont placées 
dans le jeu, le joueur ne pourra pour aucun motif, regarder le verso des 
cartes. Il doit donc s’assurer de bien regarder le verso avant de placer 
les cartes. 
 Un joueur ne peut avoir plus de sept chaînes alimentaires devant lui. 
Ainsi, à tout moment dans la partie le joueur peut défausser les cartes 
biodiversités qu’il vient de piger parce qu’il n’a plus d’espace ou tout 
simplement parce qu’il ne veut pas conserver cette carte. Les cartes 
jouées sur la table ne peuvent plus être défaussées en cours de partie. 
Le joueur devra donc choisir ses cartes biodiversité de façon 
judicieuse. 
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 Pour qu’un organisme puisse être inséré au sommet d’une chaîne 
alimentaire, l’organisme du maillon inférieur doit être l’une de ses 
proies. Pour qu’un organisme puisse être inséré au bas d’une chaîne 
alimentaire, l’organisme du maillon supérieur doit être son prédateur. 
Pour insérer un organisme au milieu d’une chaîne alimentaire, 
l’organisme du maillon inférieur doit être une proie et l’organisme du 
maillon supérieur un prédateur. 
 S’il choisit les jetons argent (à la suite du lancer des dés et avant de 
retourner les cartes biodiversité), il renonce alors aux cartes 
biodiversité. 
 Il importe de noter que le joueur ne peut effectuer qu’une seule de ces 
actions: prendre les cartes biodiversité OU prendre les jetons argent. 
Cependant, le joueur doit toujours lancer les dés avant d’effectuer son 
choix. 
 Une fois que le premier joueur a terminé cette phase, le deuxième 
joueur s’exécute et ainsi de suite jusqu’à ce que tous les joueurs aient 
joué la phase 1. 
 
 Phase 2: Construction d’un bâtiment (facultatif) 
 Pendant cette phase, le premier joueur peut construire des bâtiments 
s’il le désire. Il peut construire le nombre de bâtiments qu’il veut (à 
condition qu’il ait assez d’argent) parmi les six bâtiments qui sont 
dévoilés au centre de la table (cartes développement). Il faut noter que 
les bâtiments que les joueurs peuvent construire sont les mêmes pour 
tous et qu’ils choisissent toujours parmi les six qui sont dévoilés.  
 Si le joueur décide de construire des bâtiments, il doit payer le coût 
des bâtiments indiqués en haut à droite sur la carte du bâtiment. Un 
bâtiment lui rapportera le nombre de points de victoire indiqué en bas 
à droite. 
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 Avec la construction d’un bâtiment, le joueur augmente aussi le 
marqueur points de pollution du nombre indiqué à droite, au centre de 
la carte. 
 Si le joueur ne construit pas de bâtiment, on passe au joueur suivant 
qui pourra choisir parmi les six mêmes bâtiments. 
 Si le joueur construit un bâtiment, il pige une carte de la pile cartes 
développement et la place, face visible, avec les cinq autres, de sorte 
que le joueur suivant aie toujours six choix parmi les cartes bâtiment. 
 Comme lors de la phase 1, lorsque le premier joueur a terminé, on 
passe au joueur suivant jusqu’à ce que tous les joueurs aient joué la 
phase 2. 
Note:  
 À chaque fois que la phase 2 est terminée, le premier joueur passe le marqueur 
du premier joueur au joueur immédiatement à sa gauche. 
 Le premier joueur déplace aussi le jeton saison afin de passer à la saison 
suivante. 
 
2) À la fin de chaque année 
À la fin de chaque année, les actions suivantes sont réalisées dans l’ordre qui suit: 
 Niveau de pollution 
 Le joueur avec le marqueur de premier joueur pige une carte niveau de 
pollution au centre de la table. On suit ensuite les indications sur la 
carte. Si on doit piger une ou plusieurs cartes fléau, c’est encore une 
fois le premier joueur qui réalise cette action. On suit ensuite les 
indications de la ou des cartes fléau. 
 Sommet sur l’environnement 
 Les joueurs se consultent pour discuter des efforts réalisés par les 
différents biomes afin d’éviter la pollution et de protéger 
l’environnement. Chaque joueur a alors un droit de parole d’une 
minute pour mentionner ses réalisations et pour critiquer les autres 
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joueurs. L’ordre du droit de parole est déterminé au hasard à l’aide des 
cartes biome. 
 Chaque joueur procède ensuite à un vote secret dans son carnet: 
 Il accorde trois points au joueur qui a respecté le plus 
l’environnement lors de l’année en cours (évidemment, un 
joueur ne peut pas voter pour lui-même) 
 Il accorde -3 points de victoires au joueur ayant le moins 
respecté l’environnement lors de l’année en cours 
 Il accorde -1 point de victoire au deuxième pire joueur quant au 
respect de l’environnement lors de l’année en cours 
 
Note: 
 À la fin de cette phase, chaque joueur retourne, face cachée, les cartes 
développement construite lors de la dernière année. Elles seront dévoilées de 
nouveau lors du décompte final des points.  
 
3) Fin de la partie 
 La partie se termine après quatre ou cinq années complètes selon le nombre de 
joueurs. Le joueur ayant accumulé le plus de points de victoire remporte la 
partie.  
 Les points sont obtenus de 3 façons: 
o Les points de victoire inscrits sur les cartes bâtiment 
o Les points de victoire obtenus pour chacun des sommets sur 
l’environnement (addition et soustraction des points). 
o Les points de victoire obtenus par la réalisation de chaînes 
alimentaires à l’aide des cartes biodiversité. Ces points se calculent 
comme suit: 
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 Pour chaque chaîne alimentaire réalisée, on obtient un nombre 
de point qui équivaut au carré du nombre de maillons de la 
chaîne. 
+ 
 On compte le nombre d’espèces différentes du biome et on 
multiplie ce nombre par 2. 
 
 On note les points de chaque joueur sur le carnet de pointage. 
  
  
 
ANNEXE K 
NOTIONS DU CADRE THÉORIQUE 
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Pour décrire la posture intellectuelle, il convient de définir la notion 
d’épistémologie. Celle-ci peut être décrite comme suit: «discipline de la philosophie 
traitant des conditions, de la nature, de la méthode et des résultats de la connaissance 
scientifique» (Godin, 2004, dans Kramar, 2012, p.9). C’est donc dire que les 
individus possèdent tous des croyances que l’on qualifie de croyances 
épistémologiques. Celles-ci peuvent concerner tout autant la source du savoir que la 
certitude des connaissances par exemple. Ainsi, on peut dire que la posture 
intellectuelle situe le niveau de développement qu’un individu a atteint en lien avec 
ses croyances épistémologiques. Plusieurs théories traitant de l’épistémologie se sont 
succédées. Dans le cadre de cet essai, nous retiendrons la théorie de Hofer et Pintrich 
(1997) en raison du fait qu’il s’agit d’un modèle intégrateur qui tient compte des 
caractéristiques de plusieurs modèles. Entre autres, il considère à la fois le caractère 
indépendant du développement des différentes dimensions de l’épistémologie tout en 
assumant que celles-ci sont reliées entre elles. Aussi, c’est un modèle plutôt récent 
qui tient compte de la réalité actuelle en éducation en s’inscrivant bien dans le 
courant socioconstructivisme. 
 
Plus précisément, le modèle de Hofer et Pintrich (1997) comprend des 
dimensions multiples, toutes interdépendantes, mais chacune d’entre elles peut être 
exprimée sur un continuum (Hofer, 2000). Pour ces deux auteurs, les facteurs 
touchant à l’épistémologie personnelle semblent se regrouper en deux thèmes 
généraux: la nature de la connaissance et la nature de l’acte de connaître, comme le 
montre le tableau 1. Deux dimensions peuvent être relevées à l’intérieur de chaque 
thème. Dans la nature de la connaissance, les dimensions de la certitude et de la 
simplicité sont mentionnées alors que dans la nature de l’acte de connaître, ce sont les 
dimensions de la source de connaissance et de la justification de la connaissance qui 
sont élaborées (Hofer, 2000, 2004). 
  
En ce qui concerne la dimension de la certitude de la connaissance, pour les 
individus situés aux niveaux les moins élevés, la vérité est absolue alors que pour 
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ceux ayant atteint des niveaux plus élevés, la connaissance est provisoire et évolutive 
(Hofer, 2000). Pour ce qui est de la simplicité de la connaissance, les premiers 
niveaux du continuum suggèrent que les connaissances sont des faits concrets alors 
que les niveaux supérieurs acceptent une connaissance relative et contextuelle. Cette 
dimension «exprime le caractère isolé ou au contraire intégré des connaissances» 
(Kramar, 2012, p. 15). La troisième dimension fait référence à la source du savoir. 
Celle-ci peut être vue comme externe à l’individu, provenant d’autorités expertes 
(niveaux inférieurs) ou construites par l’apprenante ou l’apprenant en interaction avec 
les autres (niveaux supérieurs) (Hofer, 2000). Finalement, la quatrième et dernière 
dimension est celle de la justification de la connaissance. Le long du continuum de 
cette dimension, l’apprenante ou l’apprenant passe  
 
de l’expression que les idées auxquelles on adhère sont fondées 
uniquement sur des arguments d’observation et d’autorité (experts, 
livres, enseignants…) voire parfois d’opinions personnelles à la 
justification raisonnée d’un point de vue prenant en compte diverses 
opinions (Kramar, 2012, p. 15). 
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Modèle épistémologique d’Hofer et Pintrich (1997) 
 
Thèmes Nature de la connaissance Nature de l’acte de connaître 
Dimensions Certitude Simplicité Source de la 
connaissance 
Justification de 
la 
connaissance 
Niveaux les 
moins élevés 
Vérité absolue Connaissance 
constituée de 
faits concrets 
Externe à 
l’individu 
Fondée sur des 
opinions 
personnelles 
ou des 
arguments 
provenant 
d’une autorité 
quelconque 
   
 
 
 
 
Niveaux les 
plus élevés 
Connaissance 
provisoire  
et évolutive 
Connaissance 
relative et 
contextuelle 
Construite par 
l’individu en 
interaction 
avec les autres 
Raisonnée et 
tenant compte 
de divers 
points de vue 
et opinions 
  
 
ANNEXE L 
COURRIEL AUX EXPERTS 
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Bonjour, 
La professeure Christelle Lison de la Faculté d’éducation de l’Université 
Sherbrooke, ma directrice de recherche, a pris contact avec vous il y a 
quelques semaines pour savoir si vous accepteriez d’évaluer le jeu de 
société que j’ai construit dans le cadre de ma maitrise en enseignement au 
secondaire – profil sciences. J’aimerais tout d’abord vous remerciez pour 
votre participation à mon projet intitulé Développer la posture intellectuelle 
tout en s’amusant: Conception d’un jeu de société destiné à des adultes en 
formation générale inscrits au cours de science et technologie. 
 
Vos commentaires m’aideront à améliorer le jeu de société dans le but de 
l’utiliser avec des élèves de la formation générale aux adultes suivant un 
cours de science et technologie de quatrième secondaire. Notez que cet outil 
pédagogique pourrait également servir à des enseignantes et des 
enseignants au secondaire désireux de briser la routine et de varier leurs 
approches pédagogiques. 
 
Afin de réaliser votre évaluation, je vous invite d’abord à prendre 
connaissance du formulaire de consentement ci-joint. Si vous acceptez 
toujours de participer au projet, vous devez en signer deux copies (une que 
vous me retournerez par courriel et une que vous pourrez conserver). 
 
Afin de pouvoir commenter adéquatement le jeu, vous trouverez en pièce 
jointe 
1) un résumé succinct de mon essai,  
2) un résumé des principales notions de mon cadre théorique,  
3) un document avec des photos du matériel de jeu, 
4) la grille de conception / d’évaluation du jeu.  
C’est à partir de cette grille que vous êtes invité à évaluer les forces et les 
faiblesses du jeu et à me faire part de vos commentaires. 
 
Finalement, vous trouverez dans le présent courriel des liens vers trois 
vidéos. Dans la première, une présentation du matériel vous est proposée. 
Dans la deuxième, les règles du jeu sont expliquées. Dans la troisième, vous 
découvrirez quelques séquences d’une partie vous permettant de mieux 
comprendre la dynamique du jeu. Vous devez posséder un compte Dropbox 
pour avoir accès aux vidéos. Si vous n’en possédez pas déjà un, voir les 
instructions à la fin de ce courriel qui vous guideront dans la création d’un 
compte. 
 
Il importe de noter que les jetons argent sont représentés par des billets dans 
la 3e vidéo. Cette vidéo a été tournée préalablement aux deux autres. J’ai fait 
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le choix d’éliminer les billets et d’opter pour les jetons parce qu’ils sont plus 
faciles à manipuler.  
 
Concrètement, nous vous demandons de remplir la grille d’évaluation qui 
vous est proposée en format Word et de nous la faire parvenir avec le 
formulaire de consentement complété par courriel à l’adresse suivante: 
Sebastien.Filion@USherbrooke.ca. Considérant que cette évaluation devrait 
vous prendre entre 45 minutes et une heure, j’espère que vous pourrez me 
faire parvenir votre évaluation d’ici le 3 juillet afin que je puisse finaliser mon 
essai d’ici la fin de l’été. Si vous le souhaitez, c’est avec grand plaisir que je 
vous ferai parvenir une copie de mon essai par courriel. N’hésitez pas à la 
mentionner dans le courriel si tel était le cas. 
 
Merci encore de votre implication indispensable à la réussite de mon projet. 
Sébastien Filion,  
Étudiant à la maîtrise qualifiante en enseignement de la science et de la 
technologie au secondaire 
 
* Création d’un compte Dropbox: 
1) Rendez-vous d’abord sur le site de Dropbox: https://www.dropbox.com/fr/. 
2) Cliquez sur l’icône s’inscrire et entrez vos informations d’utilisateur. 
Acceptez les conditions en cochant dans la case appropriée puis cliquez sur 
s’inscrire. 
3) Copiez maintenant les liens des vidéos dans votre navigateur et vous 
aurez accès aux vidéos. 
* Si vous avez de la difficulté à visionner les vidéos, n’hésitez pas à 
communiquer avec moi via courriel. 
  
 
ANNEXE M 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
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Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de recherche 
Développer la posture intellectuelle tout en s’amusant:  
Conception d’un jeu de société destiné à des adultes en formation 
générale inscrits au cours de science et technologie 
 
Sébastien Filion, Étudiant à la Maitrise en enseignement au secondaire, Université de 
Sherbrooke 
Christelle Lison, Directrice, Professeure agrégée, Université de Sherbrooke 
 
Madame, Monsieur, 
 
Nous vous invitons à participer à notre recherche réalisée dans le cadre de la Maitrise 
en enseignement au secondaire. Cette recherche vise à développer un outil 
pédagogique, soit un jeu de société, favorisant le développement de la posture 
intellectuelle d’adultes inscrits dans un cours de science ayant pour principal thème 
les changements climatiques. 
 
En quoi consiste la participation au projet? 
Votre participation au projet est souhaitée en vue d’évaluer le jeu de société. Cette 
évaluation est à effectuer à l’aide d’une grille de conception, créée par l’auteur, afin 
de soulever les points forts et les points faibles du jeu. Vous êtes également invité à 
proposer des suggestions d’amélioration du jeu afin qu’il atteigne les objectifs établis.  
 
Afin de pouvoir effectuer votre évaluation adéquatement le jeu, vous aurez en votre 
possession un résumé succinct de l’essai afin que vous preniez connaissance des 
bases théoriques sous-jacentes à la conception du jeu, un document avec des photos 
du matériel de jeu, la grille de conception / d’évaluation du jeu ainsi que trois vidéos 
(présentation du matériel, règles du jeu et séquences vidéos présentant le mécanisme 
du jeu lors d’une partie réelle). 
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Qu’est-ce que les chercheurs feront avec les données recueillies? 
Pour éviter votre identification comme personne participante à la recherche, les 
données recueillies seront traitées de manière entièrement confidentielle. Nous serons 
les seules personnes à avoir accès aux données non anonymisées.  
 
Les données recueillies seront traitées dans la section des résultats et de la discussion 
de l’essai. Il est possible qu’elles soient également diffusées à travers des articles et 
des communications dans le cadre de rencontres scientifiques. Dans tous les cas, vos 
commentaires seront traités de façon totalement anonyme, dans l’essai, les articles ou 
les communications, puisque vous serez identifié par un numéro. Par ailleurs, les 
données brutes seront détruites au plus tard le 15 octobre 2015 et ne seront pas 
utilisées à d’autres fins que celles décrites précédemment. 
 
Est-il obligatoire de participer? 
Non, la participation à cette étude se fait sur une base volontaire.  
 
Y a-t-il des risques, inconvénients et bénéfices? 
Étant donné les mesures de précaution prises concernant la confidentialité, nous 
considérons que les risques possibles engendrés par votre participation à la recherche 
sont nuls. Cependant, les bénéfices de votre participation peuvent être substantiels. 
En plus de contribuer à l’avancement de la recherche dans la conception de matériel 
pédagogique adapté à l’apprentissage des sciences chez des adultes en formation, 
vous découvrirez un jeu qui peut, dès maintenant, être utilisable dans un contexte 
scolaire et qui permet de développer la posture intellectuelle des étudiants. 
 
Notez qu’aucune compensation d’ordre monétaire n’est accordée. 
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Que faire si j’ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à 
communiquer avec Sébastien Filion ou encore avec sa directrice de recherche, 
Christelle Lison, aux coordonnées indiquées ci-dessous.  
 
Un grand merci pour votre précieuse collaboration.  
 
Sébastien Filion 
Étudiant à la Maitrise en enseignement au secondaire 
 
Christelle Lison 
Directrice de recherche 
Faculté d’éducation – Département de pédagogie 
 
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet Développer la posture 
intellectuelle tout en s’amusant: Conception d’un jeu de société destiné à des adultes 
en formation générale inscrits au cours de science et technologie. J’ai compris les 
conditions, les risques et les bienfaits de ma participation. J’ai obtenu des réponses 
aux questions que je me posais au sujet de ce projet. J’accepte librement de 
participer à ce projet de recherche. 
 
Participante ou participant: 
Signature: 
 
___________________________________________ 
 
Nom en lettres moulées: 
 
___________________________________________ 
 
Date: 
 
_________________ 
  
 
ANNEXE N 
GRILLES DE CONCEPTION ET D’ÉVALUATION DES EXPERTS 
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Grille de conception et d’évaluation (Expert #1) 
A1 Engagement – 
Compétence 
 1 2 3 4 5  
A1.1 Buts non définis 
 
  X   Buts définis 
A1.2 Niveau de difficulté trop bas 
ou trop élevé 
  X   Niveau de difficulté bien 
adapté 
A1.3 Défi non motivant   X   Défi motivant 
A2 Engagement – 
Autonomie 
       
A2.1 Peu de possibilités de choix et 
de décisions 
   X  Beaucoup de possibilités de 
choix et de décisions 
A2.2 Stratégie imposée par le jeu    X  Stratégie peut être choisie 
A2.3 Rétroaction floue  
 
  ?   Rétroaction claire 
A3 Engagement – 
Interaction  
   ?    
A3.1 Pas de compétition   ?   Compétition 
A3.2 Pas de collaboration   ?   Collaboration 
        
B1 Aspect 
amusant – 
Liberté, règles et 
rétroaction 
       
B1.1 Pas de liberté     X Liberté 
B1.2 Niveau de contrôle trop élevé 
ou trop bas 
  X   Niveau de contrôle adapté 
B1.3 Règles non acceptables     X Règles acceptables 
B1.4 Règles inappropriées    X  Règles appropriées 
B1.5 Règles qui ne sont pas claires     X Règles claires 
B1.6 Pas de récompense   ?   Récompenses 
B2 Aspect 
amusant –  
Erreurs, échecs et 
aspects émotifs 
       
B2.1 Erreurs ne sont pas permises   ?   Erreurs permises 
B2.2 Pas de sentiment de sécurité   ?   Sentiment de sécurité 
B2.3 Pas d’identité projetée   ?   Identité projetée 
B2.4 Pas d’éléments d’humour ou 
fantaisistes  
X     Éléments d’humour et 
fantaisistes 
B2.5 Environnement de jeu non 
attrayant 
   X  Environnement de jeu 
attrayant 
B2.6 Environnement de jeu difficile 
à utiliser  
   X  Environnement de jeu facile à 
utiliser 
C1 Aspect 
éducatif – 
Contenu de jeu 
       
C1.1 Contenu non pertinent     X Contenu pertinent 
C1.2 Non relié aux objectifs 
d’apprentissage 
    X Relié aux objectifs 
d’apprentissage 
C1.3 Non adapté au curriculum     X Adapté au curriculum 
C1.4 Jeu de type extrinsèque   ?   Jeu de type intrinsèque 
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Grille de conception et d’évaluation (suite) 
 
But: de mon point de vue, le but n’est  pas seulement d’amasser le plus de points Victoire 
possible… C’est d’abord (ce qui est nommé dans la mise en contexte): étant à la tête d’un 
biome, vous voulez relever le défi de maintenir l’équilibre entre développement économique 
et conservation de la nature et en coopérant vous amasserez les points Victoire! Ceci 
ramène à la dimension sociale annoncée dès l’introduction du jeu  (la volonté des 
gouvernements en l’an 2100 de stopper le cercle vicieux en travaillant ensemble (ou quelque 
chose d’approchant…) 
Rétroaction: de quelle rétroaction s’agit-il ? Celle des autres joueurs ? 
Engagement, interaction: cela peut dépendre des joueurs. Ils peuvent être invités à 
collaborer pour la réussite de l’objectif de tous ou ils sont simplement invités à être les 
meilleurs en gagnant le plus de points Victoire et en gardant pour eux ce qui peut leur 
réussir. 
Règles: elles sont nombreuses, et très encadrantes. Elles méritent d’être énoncées très 
clairement (ce qui semble fait). 
Contenu du jeu: cet aspect éducatif est «supposé» à travers les cartes, les «univers» 
explorés. Je suppose que l’information est pertinente et variée. L’idée même du jeu est super 
intéressante. 
Qu’est-ce que veut dire ici de type intrinsèque ou extrinsèque? Est-ce le lien avec le socio 
constructivisme? Si oui, le commentaire plus bas s’applique. 
Posture intellectuelle: cet aspect est relatif au mode de fonctionnement du jeu ou des 
joueurs. S’ils sont appelés à lire l’information à haute voix, à la commenter, à la discuter, à se 
l’approprier par le billet des énoncés et des échanges, alors oui, la posture intellectuelle 
pourra évoluer. Le conflit cognitif pourra théoriquement mieux profiter et le plaisir de jouer 
D1 Posture 
intellectuelle 
 1 2 3 4 5  
D1.1 Ne permet pas de faire 
évoluer la dimension de 
la certitude des 
connaissances 
  X   Permet de faire évoluer 
la dimension de la 
certitude des 
connaissances 
D1.2 Ne permet pas de faire 
évoluer la dimension de 
la simplicité des 
connaissances 
  X   Permet de faire évoluer 
la dimension de la 
simplicité des 
connaissances 
D1.3 Ne permet pas de faire 
évoluer la dimension de 
la source de la 
connaissance 
  X   Permet de faire évoluer 
la dimension de la source 
de la connaissance 
D1.4 Ne permet pas de faire 
évoluer la dimension de 
la justification de la 
connaissance 
  X   Permet de faire évoluer 
la dimension de la 
justification de la 
connaissance 
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également. Si chacun joue de son côté en gardant pour lui l’information, le processus 
d’évolution risque d’être plutôt lent et le plaisir moins présent.  
Note: les marques que j’ai laissées dans la grille sont majoritairement dans «l’entre-deux». Je 
crois que cela s’explique dans les commentaires. 
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Grille de conception et d’évaluation (expert #2) 
A1 Engagement 
– 
Compétence 
 1 2 3 4 5  
A1.1 Buts non définis     ✔ Buts définis 
A1.2 Niveau de difficulté trop bas 
ou trop élevé 
    ✔ Niveau de difficulté bien 
adapté 
A1.3 Défi non motivant     ✔ Défi motivant 
A2 Engagement 
– 
Autonomie 
       
A2.1 Peu de possibilités de choix 
et de décisions 
   ✔  Beaucoup de possibilités de 
choix et de décisions 
A2.2 Stratégie imposée par le jeu    ✔  Stratégie peut être choisie 
A2.3 Rétroaction floue    ✔  Rétroaction claire 
A3 Engagement 
– 
Interaction 
       
A3.1 Pas de compétition    ✔  Compétition 
A3.2 Pas de collaboration   ✔   Collaboration 
        
B1 Aspect 
amusant – 
Liberté, règles et 
rétroaction 
 1 2 3 4 5  
B1.1 Pas de liberté      Liberté 
B1.2 Niveau de contrôle trop 
élevé ou trop bas 
   ✔  Niveau de contrôle adapté 
B1.3 Règles non acceptables    ✔  Règles acceptables 
B1.4 Règles inappropriées    ✔  Règles appropriées 
B1.5 Règles qui ne sont pas 
claires 
    ✔ Règles claires 
B1.6 Pas de récompense     ✔ Récompenses 
B2 Aspect 
amusant –  
Erreurs, échecs et 
aspects émotifs 
 1 2 3 4 5  
B2.1 Erreurs ne sont pas permises     ✔ Erreurs permises 
B2.2 Pas de sentiment de sécurité    ✔  Sentiment de sécurité 
B2.3 Pas d’identité projetée   *   Identité projetée 
B2.4 Pas d’éléments d’humour ou 
fantaisistes  
   ✔  Éléments d’humour et 
fantaisistes 
B2.5 Environnement de jeu non 
attrayant 
    ✔ Environnement de jeu 
attrayant 
B2.6 Environnement de jeu 
difficile à utiliser  
   ✔  Environnement de jeu facile 
à utiliser 
C1 Aspect  1 2 3 4 5  
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éducatif – 
Contenu de jeu 
C1.1 Contenu non pertinent     ✔ Contenu pertinent 
C1.2 Non relié aux objectifs 
d’apprentissage 
    ✔ Relié aux objectifs 
d’apprentissage 
C1.3 Non adapté au curriculum     ✔ Adapté au curriculum 
C1.4 Jeu de type extrinsèque     ✔ Jeu de type intrinsèque 
*: je ne sais pas vraiment! 
 
- Voilà une bonne façon d'instruire nos élèves tout en les divertissant! Pour plusieurs 
de nos élèves, mémoriser les propriétés de diverses espèces animales ou végétales 
est une tâche ardue, ce jeu pourrait les aider considérablement. 
 
- Les grands enjeux écologiques de l'environnement y sont abordés. Tout 
développement industriel apporte son lot de consommation d'énergie et de 
pollution. Un «sommet» à la fin de chaque année de jeu en fait la mise au point. 
C'est génial! 
 
- Deux petites observations secondaires: la rangé des dizaines des points de 
pollution pourrait s'écrire 10 - 20 -30 … de même pour la rangée de centaines 100 - 
200 … , le montant d'argent sur la petite carte de développement  devrait s'écrire 
300 M$ pour 300 million de dollars. 
 
- Question ou suggestion: le jeu pourrait-il avoir un premier niveau sur la chaîne 
alimentaire seulement?  Pourrait-il se jouer à deux ou à trois? 
 
D1 Posture 
intellectuelle 
 1 2 3 4 5  
D1.1 Ne permet pas de faire 
évoluer la dimension de la 
certitude des connaissances 
   ✔  Permet de faire évoluer la 
dimension de la certitude des 
connaissances 
D1.2 Ne permet pas de faire 
évoluer la dimension de la 
simplicité des connaissances 
   ✔  Permet de faire évoluer la 
dimension de la simplicité 
des connaissances 
D1.3 Ne permet pas de faire 
évoluer la dimension de la 
source de la connaissance 
   ✔  Permet de faire évoluer la 
dimension de la source de la 
connaissance 
D1.4 Ne permet pas de faire 
évoluer la dimension de la 
justification de la 
connaissance 
   *  Permet de faire évoluer la 
dimension de la justification 
de la connaissance 
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- J'aime bien le calcul des points attribués au nombre de cartes «biodiversité». Le 
carré du nombre de cartes d'une chaîne donnée fait qu'une chaîne de quatre cartes 
est deux fois plus payante que deux chaînes de deux cartes chacune. 
 
- «Équilibrium»: bientôt dans le dictionnaire! 
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Grille de conception et d’évaluation (expert #3) 
A1 Engagement – 
Compétence 
 1 2 3 4 5  
A1.1 Buts non définis   X   Buts définis 
A1.2 Niveau de difficulté trop bas 
ou trop élevé 
   X  Niveau de difficulté bien 
adapté 
A1.3 Défi non motivant     X Défi motivant 
A2 Engagement – 
Autonomie 
       
A2.1 Peu de possibilités de choix et 
de décisions 
   X  Beaucoup de possibilités de 
choix et de décisions 
A2.2 Stratégie imposée par le jeu    X  Stratégie peut être choisie 
A2.3 Rétroaction floue    X  Rétroaction claire 
A3 Engagement – 
Interaction 
       
A3.1 Pas de compétition    X  Compétition 
A3.2 Pas de collaboration  X    Collaboration 
        
B1 Aspect 
amusant – 
Liberté, règles et 
rétroaction 
       
B1.1 Pas de liberté    X  Liberté 
B1.2 Niveau de contrôle trop élevé 
ou trop bas 
   X  Niveau de contrôle adapté 
B1.3 Règles non acceptables     X Règles acceptables 
B1.4 Règles inappropriées     X Règles appropriées 
B1.5 Règles qui ne sont pas claires     X Règles claires 
B1.6 Pas de récompense   X   Récompenses 
B2 Aspect 
amusant –  
Erreurs, échecs et 
aspects émotifs 
       
B2.1 Erreurs ne sont pas permises    X  Erreurs permises 
B2.2 Pas de sentiment de sécurité     X Sentiment de sécurité 
B2.3 Pas d’identité projetée   X   Identité projetée 
B2.4 Pas d’éléments d’humour ou 
fantaisistes  
X     Éléments d’humour et 
fantaisistes 
B2.5 Environnement de jeu non 
attrayant 
 X    Environnement de jeu 
attrayant 
B2.6 Environnement de jeu difficile 
à utiliser  
 X    Environnement de jeu facile à 
utiliser 
C1 Aspect 
éducatif – 
Contenu de jeu 
       
C1.1 Contenu non pertinent    X  Contenu pertinent 
C1.2 Non relié aux objectifs 
d’apprentissage 
   X  Relié aux objectifs 
d’apprentissage 
C1.3 Non adapté au curriculum     X Adapté au curriculum 
C1.4 Jeu de type extrinsèque     X Jeu de type intrinsèque 
190 
 
 
 
 
Notes au fil de l’eau:  
Ce jeu de plateau est intéressant et de nature à engager les joueurs. Les parties sont 
d’une durée raisonnable, structurées, avec des défis clairs à chaque tour.  
Le but du jeu est de gagner bien sûr mais les buts intermédiaires sont nombreux pour 
chaque joueur: avoir le maximum de chaînes alimentaires les plus longues, avoir le 
plus de PV (grâce aux cartes développement) et le moins de pollution, et ne pas 
déplaire aux autres joueurs (vote), même si à la fin tout cela est converti en points du 
jeu.  
Rétroactions: on voit bien le nombre de points de pollution augmenter quand on 
choisit «mal» ses cartes développement ou quand les autres ont choisi des 
«mauvaises» cartes développement mais ce n’est pas forcément celui qui a pollué qui 
paye (ceci dit c’est comme ça dans la réalité). La rétroaction sur le choix de la 
biodiversité est moins claire.  
Une rétroaction reste secrète (le vote) 
Les récompenses arrivent à la fin de chaque année mais pas au cours d’une année 
Le matériel de jeu est pléthorique: deux plateaux, avec un pion sur chaque, des cartes 
biodiversité, des cartes développement, des cartes catastrophe, deux feuilles (vote et 
D1 Posture 
intellectuelle 
 1 2 3 4 5  
D1.1 Ne permet pas de faire évoluer 
la dimension de la certitude 
des connaissances 
  X   Permet de faire évoluer la 
dimension de la certitude des 
connaissances 
D1.2 Ne permet pas de faire évoluer 
la dimension de la simplicité 
des connaissances 
 X    Permet de faire évoluer la 
dimension de la simplicité des 
connaissances 
D1.3 Ne permet pas de faire évoluer 
la dimension de la source de la 
connaissance 
 X    Permet de faire évoluer la 
dimension de la source de la 
connaissance 
D1.4 Ne permet pas de faire évoluer 
la dimension de la justification 
de la connaissance 
  X   Permet de faire évoluer la 
dimension de la justification 
de la connaissance 
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évaluation)… Cela prend beaucoup de place et rend le jeu un peu compliqué à 
comprendre.  
Le contenu est intéressant, il présente un modèle du réel qui prend en compte la 
complexité: le fait que la pollution influe sur la biodiversité et le développement, que 
la pollution de l’un impacte parfois non pas le pollueur mais les autres, le sentiment 
d’injustice que cela engendre. Les aspects biodiversité insistent surtout sur la chaîne 
alimentaire et la disparition des espèces, avec une certaine simplification sur ce point 
mais c’est normal. Cependant le jeu présente un modèle du réel qui n’est pas 
explicite: les bâtiments coûtent un certain prix, «valent» un certain nombre de points 
de pollution et surtout rapportent un certain nombre de points de victoire. Un joueur 
comprendra donc qu’il y a certains bâtiments qui sont «meilleurs» que d’autres, et 
cette classification est porteuse des valeurs que le créateur du jeu veut mettre dans 
son jeu. Il faut à un moment de la situation de jeu que les joueurs soient conscients de 
ce modèle et puissent le discuter en le confrontant à leurs représentations, à la réalité 
telle qu’ils la connaissent ou la vivent. C’est de cette confrontation et de cette 
explicitation que naîtra vraiment l’apprentissage.  
Le jeu est intéressant en ce qu’il part de ce que les joueurs pensent savoir sur les 
animaux et les plantes (ils ne peuvent regarder l’arrière des cartes avant de choisir). Je 
ne vois pas bien cependant en quoi il amène le joueur vers l’idée que la connaissance 
est relative et contextuelle, ni que la connaissance se construit en interaction avec les 
autres. Le vote en revanche est une façon d’aborder la justification de la 
connaissance, mais cet aspect pourrait être amélioré avec par exemple une phase de 
négociation à la fin de chaque année: celui qui se voit attribuer des points négatifs 
(prix fossile et prix déchets) devrait pouvoir négocier un changement dans ses 
décisions par exemple changer de bâtiments pour un bâtiment moins polluant en 
échange d’échapper à ces prix désagréables.  
  
192 
 
Grille de conception et d’évaluation (expert #4) 
A1 Engagement – 
Compétence 
 1 2 3 4 5  
A1.1 Buts non définis     X Buts définis 
A1.2 Niveau de difficulté trop bas 
ou trop élevé 
 X    Niveau de difficulté bien 
adapté 
A1.3 Défi non motivant   X   Défi motivant 
A2 Engagement – 
Autonomie 
       
A2.1 Peu de possibilités de choix et 
de décisions 
 X    Beaucoup de possibilités de 
choix et de décisions 
A2.2 Stratégie imposée par le jeu   X   Stratégie peut être choisie 
A2.3 Rétroaction floue     X Rétroaction claire 
A3 Engagement – 
Interaction 
       
A3.1 Pas de compétition    X  Compétition 
A3.2 Pas de collaboration     X Collaboration 
        
B1 Aspect 
amusant – 
Liberté, règles et 
rétroaction 
       
B1.1 Pas de liberté   X   Liberté 
B1.2 Niveau de contrôle trop élevé 
ou trop bas 
  X   Niveau de contrôle adapté 
B1.3 Règles non acceptables     X Règles acceptables 
B1.4 Règles inappropriées     X Règles appropriées 
B1.5 Règles qui ne sont pas claires     X Règles claires 
B1.6 Pas de récompense     X Récompenses 
B2 Aspect 
amusant –  
Erreurs, échecs et 
aspects émotifs 
       
B2.1 Erreurs ne sont pas permises     X Erreurs permises 
B2.2 Pas de sentiment de sécurité     X Sentiment de sécurité 
B2.3 Pas d’identité projetée    X  Identité projetée 
B2.4 Pas d’éléments d’humour ou 
fantaisistes  
 X    Éléments d’humour et 
fantaisistes 
B2.5 Environnement de jeu non 
attrayant 
   X  Environnement de jeu 
attrayant 
B2.6 Environnement de jeu difficile 
à utiliser  
    X Environnement de jeu facile à 
utiliser 
C1 Aspect 
éducatif – 
Contenu de jeu 
       
C1.1 Contenu non pertinent    X  Contenu pertinent 
C1.2 Non relié aux objectifs 
d’apprentissage 
   X  Relié aux objectifs 
d’apprentissage 
C1.3 Non adapté au curriculum    X  Adapté au curriculum 
C1.4 Jeu de type extrinsèque   X   Jeu de type intrinsèque 
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Bonjour! 
Avec beaucoup de retard et toutes mes excuses, je vous renvoie la grille. Je 
suis en voyage en France avec mes enfants et la connexion internet n'était 
pas toujours favorable. 
Je trouve ce projet fort intéressant, de manière générale. Plus 
particulièrement, j'aime bien l’utilisation de certaines règles comme le fait 
de ne pas pouvoir retourner tout de suite les cartes biodiversité (animaux), 
si bien que le joueur doit petit à petit mémoriser le recto des cartes. De 
même pour les points pollution des infrastructures, le joueur devient petit à 
petit plus familier avec les "coûts" pollution, ainsi que pour l'impact des 
fléaux.  
C'est un jeu au design certes simple mais efficace me semble-t-il pour 
apprendre des notions importantes d'écologie. 
Je consens à ce projet, mais je signerai le formulaire de consentement un 
peu plus tard car je n'ai pas de scanner ici (vers mi-aout). 
J'aurai une question: durant la phase de conception du jeu, comment avez-
vous modéliser le domaine à apprendre? Quelle méthodologie avez-vous 
utilisée pour extraire les variables qui allaient constituer votre jeu? 
D1 Posture 
intellectuelle 
 1 2 3 4 5  
D1.1 Ne permet pas de faire évoluer 
la dimension de la certitude 
des connaissances 
   X  Permet de faire évoluer la 
dimension de la certitude des 
connaissances 
D1.2 Ne permet pas de faire évoluer 
la dimension de la simplicité 
des connaissances 
   X  Permet de faire évoluer la 
dimension de la simplicité des 
connaissances 
D1.3 Ne permet pas de faire évoluer 
la dimension de la source de la 
connaissance 
   X  Permet de faire évoluer la 
dimension de la source de la 
connaissance 
D1.4 Ne permet pas de faire évoluer 
la dimension de la justification 
de la connaissance 
   X  Permet de faire évoluer la 
dimension de la justification 
de la connaissance 
